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1 Indledning 
”Vi må konstatere, at elevernes indlæring i læsning, matematik, i engelsk og naturfag ikke står mål 
med, hvad der må forventes i en skole(…). Det er alt i alt helt uacceptabelt set ud fra både det 
enkelte barns og fra samfundets perspektiv.” (Bertel Haarder, Politikken, 26. marts 20061)  
 
Folkeskolen fylder en del i det danske mediebillede, hvorfor folkeskolelærernes rolle ofte er til 
debat. Diskussionen handler typisk om kvaliteten af elevernes uddannelse og hermed, hvorvidt 
lærerne opfylder deres arbejde fyldestgørende med hensyn til at uddanne landets børn og unge, så 
de er i stand til at bidrage positivt til samfundets udvikling. Debatten om højere kvalitet i 
folkeskolen, skyldes ikke mindst offentliggørelsen af de såkaldte internationale PISA-
undersøgelser, som siden den første rapport i 2000 gentagne gange har placeret danske skoleelever i 
den nedre del af rangskalaen målt på deres ”faglige evner2”(uvm.dk3).  
I denne sammenhæng har der til dels lydt en skærpet kritik af folkeskolelærerne for ikke at besidde 
de rette kompetencer, som kan sikre en kvalitetsfuld undervisning (Neumann 2004: 222). Dette har 
udmøntet sig i, at den nuværende regering i en årrække har gennemført diverse tiltag i 
undervisningen og udformet nye krav om bl.a. flere test, udarbejdelse af elevplaner, mere 
efteruddannelse, princippet om den ”rummelige folkeskole” samt en række andre ændringer i 
folkeskoleloven.  
 
Alle disse nye krav og lovændringer fra politisk hold har været afgørende for udformningen af 
folkeskolens strukturelle rammer og således haft indvirkning på de nuværende institutionelle vilkår 
i lærerjobbet. Det er dog min antagelse, at PISA-undersøgelserne ikke alene må opfattes som årsag 
til udformningen af disse politiske krav. I stedet anser jeg PISA som del af en større magtpolitisk 
udvikling i samfundet, hvor evaluering og resultatstyring i den politiske diskurs har vundet markant 
fodfæste. Jeg mener, det er utrolig væsentligt, at betragte de institutionelle krav og nuværende 
forventninger til lærerjobbet som del af en bredere samfundsmæssig tendens. Inspireret af 
forskellige moderne samfundsteoretikere må lærerjobbet iagttages i en kontekst præget af 
individualisering4 og udbredte nyliberale styringsmekanismer. Blandt andre argumenterer sociolog 
Rasmus Willig og psykolog Nadja Prætorius for, at økonomiske styringsrationaler i høj grad 
dominerer de vestlige samfund. Begge påpeger stærke nyliberalistiske strømninger, hvor markedet 
                                                 
1
 Kronik af Bertel Haarder om folkeskolen, bragt i Politiken den 26. marts 2006 
2
 I undersøgelserne er der således blevet påpeget, at danske elevers færdigheder i læsning, matematik og naturvidenskab 
ligger under gennemsnittet sammenlignet med skolesystemer i andre OECD lande. 
3
  http://udd.uvm.dk/200206/udd200206-02.htm?menuid=4515   
4
 Både Zygmunt Bauman (2000), Ulrik Beck (2005) og Anthony Giddens (1996) fastslår, at hele vores måde at forstå 
og organisere vores verden i Vesten gennemgribende påvirkes af en stigende individualisering med opløste grænser og 
flydende strukturer. 
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forstås som den altoverskyggende samfundsregulerende kraft (Willig 2005: 29, Prætorius 2007: 98). 
Jeg har valgt at betegne disse nyliberale udviklingstendenser som udtryk for en ny fremherskende 
politisk dømmekraft5, der i stigende grad præger samfundets institutioner med hensyn til 
værdiopfattelser, diskurser og styringsrationaler. Jeg tænker, at denne politiske dømmekraft i større 
grad end før er trængt ind i folkeskolen som institution og på dominerende vis sætter rammerne for 
den dømmekraft, som læreren anvender i praksis overfor elever, forældre og kollegaer, når det 
vurderes, hvilke metoder, der bør tages i brug i den konkrete arbejdssituation. Dette mener jeg, 
eksempelvis kommer til udtryk ved regeringens forsøg på at gennemføre en håndfast detailstyring 
af lærernes arbejde med fokus på evidens og resultatstyring. Jeg tænker at dette har afgørende 
indflydelse for lærernes faglige selvforståelse og selvforhold i arbejdet. Det skal dog slås fast, at jeg 
opfatter den politiske dømmekraft som del af en større kulturel strømning i samfundet, som ikke 
kun påvirker lærerprofessionen, men også andre professioner i andre dele af samfundets sfærer.  
 
I bogen Anerkendelse og dømmekraft i socialt arbejde konstaterer Peter Høilund og Søren Juul, at 
især det seneste årtis politiske udvikling har betydet, at etiske og legitime former for regulering i 
samfundets institutioner gradvist har indtaget en svag position i konkurrencen med en stærk 
økonomisk og administrativ form for dømmekraft. En dømmekraft, som ikke bekymrer sig om 
rettigheder og pligter, men derimod om nytteværdi og profit (Høilund og Juul, 2005: 127). Jeg 
opfatter i forlængelse heraf, at krav om flere test, udarbejdelsen af elevplaner og hele 
evalueringskulturen skal forstås i lyset af denne form for politiske dømmekraft. Dvs., at fokus på 
effektivitet og nytteværdi i høj grad præger den institutionelle dømmekraft i folkeskolen, som 
lærerne orienterer sig efter i deres daglige virke. Netop i dette perspektiv, er der grund til bekymring 
for, om lærerens autoritet, professionalisme og omsorgsvilje overfor elever og kollegaer i stigende 
grad overrulles af stærke økonomiske og administrative planlægningsnormer. Dvs. en øget politisk 
styring, som sammen med en dominerende evalueringskultur bidrager til mere kontrol og en gradvis 
indskrænkning af lærernes professionelle råderum.  
 
Med henblik på at sikre et sundt arbejdsmiljø med gode undervisningsforhold for lærerne, frygter 
jeg, at den nuværende politiske dømmekraft på skoleområdet har en negativ indflydelse på lærernes 
vitale anerkendelsesbehov.  
 
                                                 
5
 Ved brugen af dette begreb har jeg især ladet mig inspirerer af Peter Høilund og Søren Juul. Dømmekraftsbegrebet 
uddybes i kapitel 3. 
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1.1. Problemfelt 
Mit fokus i projektet er på lærernes arbejdsmiljø, som jeg frygter er forringet grundet en 
skolepolitik, som de seneste år har bevæget sig i retning af en økonomisk, teknisk og instrumentel 
politisk styring orienteret mod nytteværdi og effektivitet, frem for etiske normative idealer om 
anerkendelse og retfærdighed. Med Axel Honneth som hovedteoretiker i projektet bygger min 
antagelse på, at et godt arbejdsmiljø bør baseres på retfærdige anerkendelsesbetingelser med gode 
muligheder for at blive værdsat for sit engagement i jobbet og sine faglige egenskaber. Min frygt er 
dog, at den nuværende politiske dømmekraft ikke prioriterer hverken lærernes eller elevernes 
”anerkendelsesbehov” på en retfærdig og hensigtsmæssig måde pga. eksempelvis en lang række 
offentlige økonomiske besparelser samt en udbredt mistillid til, om lærerne er i stand til at varetage 
deres job fyldestgørende. Problemstillingen i dette projekt centreres således omkring, hvorvidt den 
nuværende politiske dømmekraft, der i øget omfang trænger ind på skoleområdet, strider med 
lærernes egen faglige selvforståelse og professionelle idealer. I lærernes professionsideal står der: 
”Læreren vil værne om sin metodefrihed hvad angår undervisningens tilrettelæggelse og udførelse 
og efter bedste evne selv løbende vurdere og korrigere sin undervisning. Læreren vil bestandig 
værne om og hævde sin troværdighed, uafhængighed og integritet som underviser, opdrager og 
vejleder for børn og unge. Læreren vil aldrig påtage sig at anvende undervisningsformer, 
pædagogiske midler eller formidle et stof, som denne ikke selv kan indestå for. Læreren vil afstå fra 
at medvirke til enhver form for påvirkning af elever, som efter dennes skøn er til skade for elevernes 
udvikling”. (IX, Lærernes professionsideal)  
 
Den øgede kontrol med lærernes arbejde og de standardiserede metoder i form af eksempelvis 
nationale test, tror jeg på mange måder, bryder med lærernes ideal om metodefrihed, hvilket vidner 
om problematiske anerkendelsesbetingelser. Min antagelse bygger på, at anerkendelsen af lærernes 
faglige identitet, herunder evnen til at skønne, hvad der er bedst i den konkrete situation, lider under 
et stort pres, idet den enkelte læreres professionelle dømmekraft i stigende grad står til bestandig 
vurdering af både forældre, kommune og politikere. Desuden er kravet om effektivitet i en nyliberal 
ideologi gerne udtryk for en prioritering af øget konkurrenceevne, som ofte er ensbetydende med 
økonomiske besparelser (Willig 2007: 158-161), hvilket kan betyde, at lærerne ikke modtager 
tilstrækkelige ressourcer i forhold til at leve op til deres egne professionelle idealer. Af ovenstående 
citat fremgår det, at læreren identificerer sig med rollen som omsorgsyder, og som én der yder et 
arbejde i relation til andre mennesker. Men hvis rammerne ikke tillader dette, kunne det nemt 
tænkes at føre til en voksende frustration over ikke at kunne indfri både sine egne og samfundets 
forventninger6.  
 
                                                 
6
 Der findes dog indvendinger mod denne antagelse, som ikke nødvendigvis anser en etisk omsorgsvilje som 
modstridende med en nytteorienteret og evidensbaseret tankegang. Jeg argumenterer for min antagelse i analysen.  
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Jeg er på baggrund af disse antagelser bange for, at den politiske dømmekraft, og herunder den 
nyliberale udvikling omkring folkeskolen, er med til at skabe nogle institutionelle rammer, som har 
medført alvorlige anerkendelsesproblemer for lærerne. Ifølge Honneth betragtes en udebleven 
anerkendelse som en krænkelse af den pågældende, hvilket kan udmunde i en række psykiske 
lidelser hos den krænkede (Honneth 2006: 175). Indenfor det seneste årti har man netop kunne 
konstatere en foruroligende tendens til, at et stigende antal lærere ikke synes at trives på jobbet. 
Adskillelige statistikker vidner nærmest om en samfundspatologi; eksempelvis har Lærernes 
Pension kunnet måle, at antallet af invalidepensionerede folkeskolelærere er steget voldsomt de 
seneste år, hvor over halvdelen af tilfældene i dag bunder i psykiske problemer forårsaget af stress, 
depression eller udbrændthed (Folkeskolen, 22.okt. 2009, Nr. 23: 11)7. Også andre undersøgelser 
peger på, at et stadig stigende antal lærer udvikler depressioner eller går ned med stress (jf. 
Undersøgelse fra FTF8, Christensen 20079). Min antagelse er, at denne skræmmende udvikling 
hænger sammen med, at lærerne er præget af en politisk dømmekraft, som ikke tillader optimale 
rammer med hensyn til at blive anerkendt for sit faglige virke? 
 
Med Honneths teori som forståelsesramme, er jeg af den overbevisning, at værdsættelsen af den 
faglighed, som den enkelte lærer tilskriver sig selv, er vigtig for at kunne udvikle et positivt 
selvforhold i arbejdet. I den henseende forestiller jeg mig, at det må være frustrerende og 
nedslidende at udføre et stykke arbejde, som måske i virkeligheden strider mod lærerens egen 
professionelle forestilling om, hvad god undervisning er.  
Det spørgsmål, som hermed tegner sig er, hvorvidt den politiske indflydelse det seneste årti har 
bevirket, at lærerjobbet er blevet mindre værdsat og mere belastende? Dvs., i hvor stor en grad 
regeringens skolepolitik med nye krav til læreren kan tolkes som udtryk for manglende 
anerkendelse, der er medvirkende til at stadig flere folkeskolelærere går psykisk ned med flaget?  
 
1.2. Problemformulering 
På hvilken måde kan den dominerende politisk institutionelle dømmekraft vanskeliggøre 
anerkendelse af læreren?  
 
                                                 
7
 Kilde: Lærernes Pension har i perioden år 2004 til 2008 kunnet måle en stigning på 1092 i antallet af lærere, som fik 
invalidepension. Omfanget af disse pensioner, der er forårsaget af stress, depression og udbrændthed er steget fra at 
udgøre en fjerdedel i 2002 til at tælle over halvdelen af tilfældene i 2008. 
8
 Stressundersøgelse fra FTF(Funktionærernes og Tjenestemændenes Fællesråd) se: 
http://www.ftf.dk/fileadmin/resonanspdf/2006/08/Resonans-2006-08-samlet.pdf   
9
 Undersøgelse foretaget af CASA vedr. psykisk arbejdsmiljø blandt medlemmer af Danmarks Lærerforening se: 
http://www.dlf.org/files/DLF/Vi%20taler%20din%20sag/Undersøgelser/Laererlivpaagodtogondt.pdf  
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1.3. Besvarelse af problemformuleringen 
Min besvarelse af problemformuleringen tager afsæt i et sociologisk og filosofisk 
samfundsperspektiv, der indebærer en kritisk analyse af, hvordan den institutionelle dømmekraft på 
skoleområdet præges af en dominerende politisk dømmekraft, – herunder liberale diskurser og 
politiske krav – som er med til at bestemme lærernes arbejdsbetingelser. Dette med henblik på, at 
kritisere de nuværende institutionelle arbejdsvilkår, som forringer lærernes muligheder med hensyn 
til at trives på jobbet.  
Det er min tese, at hvis kvaliteten af undervisningen i den danske folkeskole skal sikres, så kræves 
der som første præmis, at lærerne oplever retmæssige anerkendelsesbetingelser, forstået på den 
måde, at lærerne bliver værdsat for deres faglige ekspertise. Af denne grund forholder jeg mig 
bevidst skeptisk til, hvorvidt læreren anerkendes som en professionel med vitale behov i form af 
eksempelvis faglig opbakning – om lærerne overhovedet tilføres de nødvendige ressourcer og den 
tillid, der er afgørende i forhold til at skabe gode anerkendelsesrelationer til både elever, kollegaer 
og forældre.   
 
Min analyse vil være inspireret af nyere kritisk teori, idet jeg har valgt at inddrage Axel Honneth10 
som hovedteoretiker i projektet. Honneth er interessant, idet hans teori ikke blot er en deskriptiv 
teori om samfundets udvikling. Honneth formår med sin teori om menneskets grundlæggende 
behov for anerkendelse, at indtage en kritisk normativ tilgang i sin analyse af moderne 
samfundsforhold. Målet for Honneth er at kritisere og belyse problematiske tendenser i samfundet 
med henblik på at forbedre samfundet. Dette gør han ved at udlede de nuværende formelle 
betingelser for, at mennesket kan realisere ”det gode liv”. I den henseende benytter jeg Honneth til, 
at kritisere samfundets dominerende idealer og normer (i form af en politisk dømmekraft), som 
former dagens skolepolitik og forhindrer lærerne i at opretholde et positivt selvforhold. 
På denne måde muliggøres en analyse af, i hvilken grad den politiske dømmekraft er hæmmende for 
folkeskolelærernes muligheder med hensyn til at opnå faglig anerkendelse samt skabe et positivt 
selvforhold gennem arbejdet. Med inspiration fra bl.a. Rasmus Willig11 (Willig 2009) antager jeg, at 
den statistisk set store forekomst af stress- og depressionsrelaterede symptomer blandt lærerne, 
hænger sammen med en manglende anerkendelse af deres faglighed12.  
                                                 
10
 Honneth betragtes som den ledende skikkelse indenfor Frankfurterskolens tredje generation af kritiske teoretikere.  
11
 I bogen ”Umyndiggørelse” viser Willig, hvordan den pædagogiske profession i kraft af en øget politisk 
evalueringskontrol de seneste år har ligget under for en række umyndiggørelsesprocesser, der har resulteret i en udbredt 
følelse af afmagt og handlingslammelse. De mange stresstilfælde blandt pædagoger, mener Willig, til dels hænger 
sammen med den omstridte umyndiggørelsesproces, som vidner om en mangel på tillid og anerkendelse af 
pædagogernes professionalitet (Willig 2009).  
12
 Denne tese uddybes i analysen. 
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Jeg betragter de foruroligende statistikker som udtryk for en fejludvikling i samfundet, hvorfor der 
er behov for nogle nye normative standarder, som bryder med nogle af de herskende diskurser på 
skoleområdet omkring folkeskolelærerne. Som en del af analysen undersøger jeg hvilken politisk og 
kulturel magt, der influerer på lærernes opfattelse af god dømmekraft og deres egne forventninger 
til dem selv i arbejdet. Her vil jeg forsøge, at vurdere lærernes egen karakteristik af ”den gode 
folkeskolelærere”(Lærernes professionsideal og gruppeinterviews) sammenholdt med det 
idealbillede, der tegner sig fra regeringens side i kraft af forskellige konkrete krav, diverse 
udtalelser og forskellige tiltag i folkeskoleloven. Dette med henblik på, bedre at kunne begrunde, 
hvorledes lærernes krænkelseserfaringer opstår, som følge af de liberale magtstrukturer, den 
nuværende politiske dømmekraft bygger på. Mit (til dels ensidige) fokus på dårligt stillede læreres 
krænkelser er helt bevidst, da jeg mener, at netop disse erfaringer åbner vejen for moralske 
fremskridt. Dette er i overensstemmelse med Honneths negative undersøgelsesstrategi, som netop 
tager udgangspunkt i menneskers negative moralske erfaringer, for hermed at synliggøre forhold i 
samfundet, som kan forbedres.        
 
Min videnskabsteoretiske tilgang i projektet vil, som nævnt, basere sig på nyere kritisk teori 
inspireret af Honneth. Jeg har dog bevidst forsøgt at søge i retning af en mere kritisk-hermeneutisk 
indfaldsvinkel. Honneths anerkendelsesteori og min videnskabsteoretiske tilgang spiller tilsammen 
en vigtig rolle som fortolkningsramme for analysen i projektet. I denne forbindelse vil jeg 
inkorporere min empiri ved løbende at bringe forskellige citater og statistikker i spil i analysen, som 
jeg finder relevante for min problemstilling. 
 
1.4. Motivation og empirisk fundament13  
Min interesse for dette projekt udspringer ikke mindst af skoledebatten i medierne, som typisk 
handler om at sikre kvalitet i den danske folkeskole. Det er min opfattelse, at emnet hovedsaligt har 
været centreret om, hvorledes lærerne kan forbedre deres kompetencer og udføre deres arbejde 
bedre, hvorved regeringen vanligt har til hensigt at indføre mere evaluering og efteruddannelse. Der 
har, efter min mening, manglet fokus på, hvorfor et stigende antal lærere går ned med stress? Og 
hvorfor vi i dag oplever en så massiv lærermangel? (jf. dlf.org14).  
 
                                                 
13
 Empirien vil blive uddybet og specificeret i min analyse. Herudover henviser jeg til mine bilag, som udgør en stor del 
af mit empiriske materiale.  
14
 Undersøgelse foretaget af Danmarks Lærerforening Lærermangel i folkeskolen februar/marts 2009 se: 
http://dlf.org/files/DLF/Vi%20taler%20din%20sag/Unders%C3%B8gelser/L%C3%A6rermangel%20i%20folkeskolen
%202009.pdf   
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Som hjælp til at specificere min problemstilling har jeg især vendt mig mod lærernes faglige 
organisation Danmarks lærerforening (DLF) og ladet mig inspirere især af DFL’s medlemsportal 
på internettet i forhold til hvilke problemer, som lærerne selv giver udtryk for er forbundet med 
lærerjobbet. Der synes her at tegne sig et billede af, at lærerne pålægges et krævende ansvar i 
forhold til at efterleve nogle krav om kvalitet, som udover ikke at matche tildelte ressourcer, ofte 
strider med lærernes egne opfattelser af hvad kvalitet er. Det skal her nævnes, at mit valg af teori i 
opstartsfasen har været ledende for, hvilke problematikker, jeg selv har fundet relevante. Jeg har af 
denne grund begrænset mit fokus på de problematikker, jeg har ment kunne relateres til et 
anerkendelsesperspektiv med henblik på at undersøge lærernes trivsel. Der synes her, at være en del 
lovmæssige krav i folkeskoleloven, som har betydning for både trivsel og anerkendelse.  
 
Med hensyn til det politiske ønske om effektivitet har jeg valgt at behandle det politiske krav om 
den rummelige skole, hvor læreren skal være i stand til også at inkludere børn med særlige 
vanskeligheder, som før blev betegnet som specialundervisningskrævende. Desuden mener jeg, at 
det politiske ønske om mere evaluering, ikke mindst tests, elevplaner og kvalitetsrapporter er 
interessante krav, som er relevante at sammenligne med lærernes egen opfattelse af hvad god 
lærergerning er. Til at beskrive lærernes syn god lærergerning, har jeg valgt at tage udgangspunkt i 
lærernes professionsideal, samt inddrage et gruppeinterview15. Formålet med dette er at beskrive, 
hvad der ifølge lærernes faglige forståelse anses som værende kernen i jobbet som folkeskolelærer. 
Det er således min hensigt, at sammenligne lærernes perspektiv på ”den gode lærer” med en politisk 
dømmekraft, der afspejler sig i nogle af de nye politiske krav, som indenfor det seneste årti er 
indført i folkeskoleloven og i diverse debatindlæg, taler etc. af bl.a. undervisningsminister Bertel 
Haarder.  
 
Som tegn på en problematisk udvikling omkring lærernes arbejdsforhold henviser jeg, som allerede 
nævnt, til en række statistikker, der alle påpeger en stigning blandt antallet af lærere, der udvikler 
psykiske lidelser. Men for at komme nærmere en belysning og konkretisering af hvilke centrale 
problematikker, som er knyttet til lærernes arbejdsmiljø inddrager jeg yderligere en trivselsrapport 
foretaget af CASA (Center for Alternativ Samfundsanalyse) samt diverse debatindlæg og udtalelser i 
diverse medier. Det er her min intention ved en vekselvirkning mellem empiri og teori at analysere 
mig frem til, på hvilken måde lærerne føler sig krænket ved at konkretisere, hvad de selv mener 
trivselsproblematikken består i.   
 
                                                 
15
 Jeg har af tidsmæssige årsager fravalgt selv at foretage interviews. Jeg har i stedet valgt at anvende et 
fokusgruppeinterview, som en gruppe studerende udarbejdede sidste år. Selvfølgelig med de studerendes accept.  
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1.5. Projektets struktur 
I kapitel 1 indkredser jeg problemstillingen og præsenterer mine metodiske overvejelser. Derefter 
præsenterer jeg i kapitel 2 min overordnede teoretiske forståelsesramme, som indeholder en 
redegørelse for min videnskabsteoretiske orientering samt nogle relevante teoretiske pointer, som er 
relevante for min analyse. Det teoretiske fundament henter jeg fra Axel Honneth. I kapitel 3 
indfører jeg dømmekraftsbegrebet og viser, hvordan dette begreb skal sættes i spil med teorien og 
anvendes i projektet. Jeg vil endvidere i dette kapitel gennemgå nogle af de politiske og kulturelle 
tendenser, der præger lærernes arbejdsvilkår, som jeg samlet set, anser for at udgøre den politiske 
dømmekrafts indflydelse på skoleområdet. Disse 3 første kapitler udgør forarbejdet til den egentlige 
analyse, som udfoldes i kapitel 4. Jeg vil her kritisk analysere de trivselsproblemer, som lærerne 
giver udtryk for med henblik på, at diskutere den politiske dømmekrafts indflydelse på lærernes 
anerkendelsesbetingelser. Fokus vil især være centreret omkring, hvorvidt lærernes egen faglige 
selvforståelse undermineres af politiske tiltag, som ikke udspringer af eller kendetegner en 
dømmekraft baseret på en anerkendende tilgang. Mit mål med analysen er herved i kapitel 6, at 
opridse mine resultater i en samlet konklusion, som besvarer min problemformulering.  
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2 Teoretisk forståelsesramme 
I dette kapitel vil jeg redegøre for Axel Honneths16 forståelse af anerkendelse, herunder hvilken 
betydning en udebleven anerkendelse kan have for individet. Afsnittet vil samtidig udgøre mit 
videnskabsteoretiske udgangspunkt, som min analytiske ramme tager afsæt i. Det indebærer en 
indledende redegørelse for Honneths syn på kritisk teori.  
 
2.1. Axel Honneth(f. 1949) og den kritiske teori 
Det er karakteristisk for kritisk teori, at man med et normativt udgangspunkt bedriver 
samfundskritik med henblik på at fremdrage viden, der kan føre til øget lighed og bedre 
livsbetingelser (Bilfeldt 2007: 122). Det normative afsæt for kritikken er herved et centralt 
omdrejningspunkt, som i den tyske tradition (frankfurterskolen) længe har bygget på en 
emancipationsinteresse. Der er dog stor forskel på, hvordan dette normative ideal er blevet 
formuleret indenfor den kritiske teoris tre generationer17. Selvom Honneth bygger videre på meget 
af Habermas’ teori, er der nogle væsentlige punkter, hvor Honneth anser den Habermasianske 
diskursetik for værende problematisk (Honneth 2003: 33).  
 
Habermas formulerer med en omskrivning af Kants kategoriske imperativ en universalpragmatik, 
hvor det normative potentiale forankres i nogle universelle sproglige betingelser for en 
herredømmefri forståelse i det kommunikative paradigme18 (Habermas 2003). Ifølge Honneth 
består problemet heri, at Habermas’ kommunikative paradigme ikke udtrykker moralske erfaringer i 
den sociale virkelighed. Af denne grund hviler Habermas’ diskursetik på tomme og abstrakte regler, 
der ikke nedfælder sig i samfundsindividernes moralske erfaringer (Honneth 2003: 35 19).  
For at udvikle et normativt ideal, som faktisk indeholder et reelt potentiale for moralske fremskridt i 
samfundet, foretager Honneth med inspiration fra Hegel20 en anerkendelsesteoretisk vending, som i 
modsætning til Habermas ”ikke orienterer sig mod positivt formulerede moralprincipper, men 
erfaringen af en krænkelse af intuitivt givne retfærdighedsopfattelser(…) der er forbundet med 
                                                 
16
 Tysk socialfilosof(f. 1949) og leder af Institut für Sozialforschung. 
17
 1. generation(Adorno, Horkheimer), 2.generation(Habermas), 3.generation(Honneth) 
18
 Jeg har ikke til hensigt at uddybe Habermas’ diskursetik og kommunikative paradigme. 
19
 Mange af tidens kritiske sociologer har haft en tilbøjelighed til at overgeneralisere samfundsmæssige 
udviklingstendenser på en deskriptiv måde (eks. Bauman, Habermas, Weber, Durkheim). Honneth kritiserer, at disse 
sociologer blot bekræfter særlige udviklingstræk, uden at der for alvor anlægges et klart og normativt blik på, hvad det 
kritiske består i, så det rent faktisk er muligt at deltage i debatten om, hvordan de menneskelige og samfundsmæssige 
tilstande kan gøres bedre. 
20
 Honneth henter sin inspiration til anerkendelsesteorien i G.W.F. Hegels tidlige værker(Jena-skrifterne), hvilke jeg 
ikke har til hensigt at uddybe. 
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respekten for deres egen værdighed, ære eller integritet21. (Honneth 2003: 37). I forlængelse heraf, 
mener Honneth, at det er nærliggende at betragte erhvervelsen af social anerkendelse som den 
normative forudsætning for al kommunikativ handlen. Derfor er det anerkendelsespatologierne, der 
rykker i centrum for den kritiske samfundsanalyse, idet kommunikationsparadigmet ikke længere 
forstås sprogteoretisk, men anerkendelsesteoretisk (Honneth 2003: 42). Konsekvensen for den nyere 
kritiske samfundsanalyse bliver herved, at undersøge”(…)de samfundsmæssige årsager, der er 
ansvarlige for den systematiske krænkelse af anerkendelsesbetingelserne.” (Honneth 2003: 39).  
Der er tale om moralske fejludviklinger, hvis bestemte udviklingstræk i samfundet udgør en barriere 
for tilfredsstillelsen af socialhistorisk erhvervede anerkendelsesbehov, som påfører bestemte 
befolkningsgrupper skade eller lidelse (Honneth 2003: 42). Jeg ønsker derfor, med baggrund i 
kritisk teori, at fokusere på, hvordan skolelærerne selv opfatter deres situation og lade dette være 
udgangspunktet for en kritisk diskussion af deres anerkendelsesbetingelser. Her vil jeg bl.a. henvise 
til lærernes professionsideal og deres eget syn på hvilke problemer, der er forbundet med at 
efterleve de krav, som stilles i arbejdet.  
 
Anerkendelse er altså et helt fundamentalt princip for dannelsen af menneskets identitet og sociale 
udvikling (Honnet 2006: 183) og betegner den ekspressive handling, hvor en person igennem 
kommunikative relationer til andre mennesker gives anseelse. Ifølge Honneth er tilgangen til 
virkeligheden altid en intersubjektiv proces, hvorfor individets identitetsdannelse kun kan forstås i 
relation til andre. Derfor karakteriseres idealet om anerkendelse altid som en gensidig proces.  
 
2.2. Hermeneutisk orientering  
Selvom Honneth på sin vis argumentere for menneskets ontologiske stræben efter anerkendelse, så 
tolker jeg alligevel, at Honneth trækker den kritiske teori i en hermeneutisk orienteret retning, idet 
han fastholder, at moralske forventninger må være knyttet til den menneskelige erfaring ved en 
krænkelse af socialhistorisk erhvervede identitetskrav. Jeg mener da også, at den kritiske teori 
nødvendigvis må knyttes med en hermeneutisk vinkel, som fastholder, at enhver forståelsesproces 
nødvendigvis medbringer fordomme22 i forståelsesprocessen. Derfor er det vigtigt at reflektere over 
sin egen forforståelse som medskaber af viden, samt være kritisk med hensyn til både empiri og 
teori. Med en kritisk hermeneutisk orientering opfatter jeg ikke videnskab som objektiv (Elling 
2005: 209), hvorfor enhver social kritik skal være bevidst om sit eget udgangspunkt. På den måde 
kan kritisk teori ikke opstille endelige svar. Fornuften er således ikke apriorisk som hos Kant, men 
                                                 
21
 Heri består Honneths negative undersøgelsesstrategi, som lukker det hul Habermas har ladet stå åbent i sin 
videreudvikling af Horkheimers program (jf. Honneth 2003: 38-39). 
22
 Fordomme er ikke ensbetydende med en falsk dom, men kan vurderes både positivt og negativt.  
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derimod historisk, idet den altid vil afhænge af de givne forhold den virker i (Gadamer 2004: 263). 
Hermed kan normative idealer, politikker og dominerende diskurser ikke gøre krav på at være 
universelle eller endegyldige, men vil altid være opstået i en historisk sammenhæng. Selvom jeg 
således betragter mennesket som grundlæggende historisk, så er det dog stadig min opfattelse, at det 
er muligt med forestillingsevnen at anticipere en fremtidig tilstand, i hvilken problematiske forhold 
i nutiden er overvundet (jf. Juul upubliceret, A: 39). Honneth formulerer det således:  
”Min egen forståelse af dette gentagne problem er en slags hermeneutisk cirkel. Det vil sige, at vi 
ikke kan starte vores anstrengelser med konstruktionen af en normativ teori uden at have, lad os 
sige, en hvis intuition af samfundets tilstand, som er deskriptiv, og så snart vi tager det næste skridt 
ind i det normative felt ved at etablere former for retfærdighedsprincipper, må vi igen korrigere 
disse principper ved hjælp af en form for intuition, der er deskriptiv.(…) På den anden side er der 
vores deskriptive billeder af samfundets tilstand, på den anden vores normative intuitioner. Det er, 
som om der er en cirkulær korrektionsproces mellem de to sider. Ideen om kun at starte fra den ene 
eller anden side virker mærkværdig: Det vil være det samme som at etablere et normativt begreb 
om retfærdighed uden at have nogle bestemte empiriske observationer in mente i forhold til, hvad 
der er forkert i samfundet, og den anden vej rundt, at starte med nogle bestemte deskriptive 
observationer af, hvad der er forkert, uden i forvejen at have en idé om, hvad der er retfærdigt. Så 
jeg tror, at dette nødvendigvis leder til en produktiv hermeneutisk cirkel, der sikkert kunne 
tydeliggøres som en idé om refleksiv ligevægt.”(Markle 2004; interview med Axel Honneth; citeret 
efter Willig 2007: 97).  
 
Som Juul bemærker, er denne hermeneutiske cirkelstruktur ikke udtryk for en selvbekræftelse, men 
snarer en erkendelsesspiral, hvor erkendelsens mulighedsbetingelser er under konstant bevægelse 
(Juul upubliceret, A: 44). På samme måde er det normative fundament hos Honneth forankret i 
dårligt stillede menneskers moralske erfaringer, som udmønter sig i forskellige typer af krænkelser. 
Det er netop i disse erfarede krænkelser, at det normative anerkendelsesideal finder empirisk 
begrundelse med henvisning til de psykiske skader, som manglen på anerkendelse afstedkommer 
(Honneth 2003: 38-39). Hermed får kritikken sin berettigelse gennem dets anvendelse i forsøget på 
at kritisere fejludviklinger i det sociale liv (jf. Juul upubliceret, A: 42). Med den kritiske teori 
ønsker jeg derfor, at sætte spørgsmålstegn ved de dømmekraftsformer og de vilkår, som medfører 
ringere livsbetingelser for lærerne. 
 
2.3. Kort om Honneths differentiering af anerkendelsesbegrebet 
Honneth inddeler anerkendelsesbegrebet i tre forskellige sfærer, som tilsammen udgør en normativ 
idé om det gode liv (Willig 2007: 104). Udviklingen af en vellykket identitetsdannelse og et positivt 
selvforhold forudsætter, at individet erfarer alle tre former for anerkendelse i henholdsvis 
privatsfæren, den retlige sfære og den solidariske sfære. 
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Privatsfæren er kendetegnet ved familien og venskabet, hvor kærligheden er forudsætning for 
individets fundamentale selvtillid. I den retlige sfære anerkendes individet som en ligeværdig og 
respekteret borger i kraft af dets universelle rettigheder i samfundet og opnår herigennem 
selvagtelse. Endelig opnår individet en social værdsættelse i den solidariske sfære (også kaldet 
værdifællesskabet23), hvor fælles værdier og normer deles med andre individer (Honneth 2006: 173-
174). Disse tre anerkendelsesbetingelser beskriver ikke et specifikt kontekstuelt indhold for det 
gode liv, men er udelukkende en række formelle betingelser, der skal være opfyldt, for at individet 
kan opnå en vellykket selvrealisering. Honneth fastlægger altså ikke, hvordan individet skal gives 
anerkendelse, eller beskriver universelle metoder og standarder for praktisk adfærd – pointen er 
derimod, at idealet om det gode liv substantielt ændrer sig historisk og defineres i forhold til dens 
sociale og kulturelle kontekst24.  
 
2.4. Værdifællesskabet25 (solidarisk anerkendelse) 
I værdifællesskabet kan individet i relation til fællesskabet eller samfundet opnå social værdsættelse 
for sit engagement og personlige egenskaber, der ud fra fællesskabets normer betragtes som 
anerkendelsesværdige. Fællesskabets værdihorisont udgør således et fælles referencesystem for de 
kriterier, som den enkeltes egenskaber og evner bedømmes efter (Honneth 2006: 164).  
 
Ligesom den retslige sfære er også den solidariske anerkendelse historisk foranderlig, da dens 
værdier knytter sig til de dominerende etiske idealer i samfundet. Betingelserne for et samfunds 
etiske målsætninger ændrer sig som følge af de kulturelle fornyelser og kampen om social 
værdsættelse (Honneth 2006: 167). Grundlaget for den sociale værdsættelse ændres således med 
opløsningen af det traditionsbaserede samfund; fra at være bestemt af kollektive egenskaber, er 
udgangspunktet for anerkendelsens tildeling i højere grad bestemt af individuelle livsprojekter. På 
den måde er anerkendelsesstrukturen blevet individualiseret, hvorved de samfundsmæssige 
værdiforestillinger åbner op for forskellige former for selvrealisering (Honneth 2006:168-169). Så 
hvor det før mere handlede om, at gruppen som helhed vandt anerkendelse og ære i forhold til at 
realisere nogle kollektivt fastlagte værdier, så gælder det i dag om at opnå social værdsættelse for 
sine individuelle karaktertræk og præstationer inden for gruppen. Det betyder, at den enkelte ikke 
                                                 
23
 Jeg har valgt fremover at benytte begrebet ”værdifællesskab”. 
24
 Jeg mener dog, at det er ganske uklart, hvorvidt Honneth selv opfatter de ”formelle” betingelser for anerkendelse som 
værende universelle. Med min hermeneutiske orientering af kritisk teori, insisterer jeg dog på, at det formelle behov for 
anerkendelse hverken er overhistorisk eller universelt, men udspringer af en historisk sammenhæng.  
25
 Grundet mine bestræbelser på at afgrænse mit indsnævrede fokus på anerkendelse af lærerens profession, som (selv-
)værdsættelsen af faglighed, har jeg valgt kun at beskæftige mig med Honneths tredje anerkendelsessfære, nemlig 
værdifællesskabet. Det er da også Honneths tanke, at anerkendelsen i arbejdet netop er tæt relateret til den sociale 
værdsættelse (Honneth 2003: 44). Man bør dog være opmærksom på, at Honneths inddeling af de tre 
anerkendelsessfære ikke er en empirisk afspejling af virkeligheden. I virkeligheden overlapper sfærerne hinanden.    
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længere behøver at tilskrive et helt kollektiv respekt for sine præstationer, men nu i stedet kan føre 
dem positivt tilbage til sig selv. Derved opstår der en følelsesmæssig tillid til, at man alene kan 
præstere noget, der af de øvrige samfundsmedlemmer anerkendes som værende værdifuldt (Honnet 
2006: 172-173). Det problematiske består dog i, at den almene værdihorisont ”på den ene side skal 
være åben for forskellige selvrealiseringsmuligheder, men på den anden side også må kunne 
fungere som et omfattende værdsættelsessystem”(Honneth 2006: 169).  
 
Dette har medført en spænding i den moderne sociale værdsættelsesstruktur, som udtrykker en 
kulturel konflikt om, hvilke individer og sociale grupper, som offentligt formår at udlægge sine 
egne præstationer og livsformer som særlig betydningsfulde. Honneth udtrykker det følgende: 
”Den sociale værdsættelse er i de moderne samfund underlagt en permanent kamp, hvor de 
forskellige grupper ved hjælp af symboler som magtmiddel og under henvisning til de almene 
målsætninger forsøger at fremhæve værdien af deres egen livsform.”(Honneth 2006: 170).  
 
2.5. En samtidskritik og Honneths syn på frihed og personlig udvikling  
Honneths ærinde er at teoretisere over individets muligheder for at realisere det gode liv og sine 
behov som et autonomt væsen. Den frihedsforståelse, som knyttes til Honneths autonomibegreb 
videreudvikler han fra Hegel. Opnåelse af individuel frihed er forudsat og forankret i den gensidige 
anerkendelse (Honneth 2003: 122-126). At blive bekræftet som et selvstændigt individ, er herved 
kun muligt ved at anerkende den andens selvstændighed. 
 
Jeg mener, at Honneths anerkendelsesideal bør forstås på baggrund af hans samtidskritik; som følge 
af sammenfletningen af en række forskellige individualiseringsprocesser, er der opstået en ny form 
for individualisme i det moderne samfund (Honneth 2005: 41). I den forbindelse ser vi i dag en 
uheldig tendens, som på mange måder modarbejder idealet om anerkendelse. Faktisk mener 
Honneth, at den individuelle selvrealisering i det praktiske liv i Vesten efterhånden har udviklet sig 
til en ideologi og økonomisk produktivkraft (Honneth 2005: 56). På den måde er betingelserne for 
den personlige udvikling blevet vendt til et ydre krav til individerne, der ikke kan karakteriseres 
som ideer om det gode liv. Således har selvrealiseringen mistet sit anerkendelsesmæssige formål, og 
er i stedet blevet legitimationsgrundlag for det etablerede system, knyttet til et fordrejet løfte om 
øget frihed og personlig udfoldelse (Honneth 2005: 46). Honneth mener, at denne 
fordrejningsproces udspringer af en snæver forståelse af individuel frihed, som en absolut værdi 
(Honneth 2005: 133). Selvom Honneth på den ene side argumenterer for en tiltagende individuel 
handlemagt og refleksionsevne, så finder han det nødvendigt at fastslå, at autonomiseringen og 
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herunder anerkendelsen af individets personlige egenskaber i sidste ende altid er bundet op på et 
interaktionsdeltagerperspektiv (Honneth 2005: 42). Det betyder, at det ikke er muligt for individet 
at løsrive sig fra sine relationer med andre mennesker og dermed opleve et positivt selvforhold, der 
ikke er bundet op på fælles normer. Denne involvering har mennesket dog en tendens til at overse 
på grund af tidens misforstået fokusering på individets egen unikke form for selvrealisering. Ideen 
om at realisere sig selv fri fra alle kulturelle begrænsninger og hermed fremstå som original med et 
autentisk selv er efterhånden blevet en institutionel forventning forankret i et forskruet 
autenticitetsideal (jf. Taylor 2002). For Honneth og Charles Taylor er dette ideal misforstået og 
bygger ikke på ideen om gensidig anerkendelse. Det handler tværtimod for Honneth om, at de 
etiske målforestillinger skal være åbne, forstået sådan, at det skal være muligt for 
samfundsmedlemmerne, at indgå i ligeværdige, intersubjektive, symmetriske relationer (Willig 
2007: 103).  
”For jeget og den anden kan kun værdsætte hinanden som individuerede personer under 
forudsætning af, at de begge orienterer sig efter sådanne værdier og målsætninger, der overfor 
begge kan markere, hvilken betydning deres personlige egenskaber har for den andens liv.” 
(Honneth 2006: 163).  
 
Ifølge Honneth bør samfundets sociale værdisystem indeholde målsætninger, som principielt giver 
alle en chance for at indtræde i gensidige anerkendelsesforhold (Honneth 2006: 171). På den måde 
skal ethvert individ besidde muligheden for, i kraft af sine præstationer og evner, at tilskrive sig selv 
værdi og således føle sig værdifuld for samfundet ved at forfølge nogle fælles ideer vedrørende det 
gode liv. Hvis individet ikke modtager social agtelse i værdifællesskabet, risikere det at miste sit 
positive forhold til sig selv (Willig 2007: 104):  
”Eftersom ethvert menneskes normative opfattelse af sig selv, dets ”mig” (…) afhænger af andres 
fortsatte opbakning, medfører ringeagtserfaringen en risiko for, at en krænkelse kan få hele ens 
persons identitet til at bryde sammen” (Honneth 2006: 175). 
 
Dette kan komme til udtryk i form af depression, udbrændthed og stress-ligende tendenser.  
 
2.6. Skal alt anerkendes?  
Socialfilosoffen Nancy Fraser påstår med sin kritik af Honneth26, at anerkendelsesteorien medfører, 
at alle konkrete anerkendelseskrav bør imødekommes (jf. Fraser og Honneth 2003). Denne kritik er 
for mig at se helt misforstået. Tanken om, at alle ønsker og krav skulle anerkendes er imidlertid 
                                                 
26
 Den vigtigste skillelinje mellem Honneth og Fraser er, at Honneth udvikler et begreb om de mest grundlæggende 
betingelser for det gode liv, hvorimod Fraser indskriver sig mere i den deontologiske liberalistiske 
retfærdighedstænkning, hvor det er op til individet selv at afgøre moralske spørgsmål på baggrund af en række 
universelle frihedsrettigheder. 
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selvmodsigende, idet anerkendelsen af et konkret anerkendelseskrav selvsagt fører til en 
underminering af et andet. Man må ikke overse, at erhvervelsen af en anerkendelse bygger på 
intersubjektive relationer, som faktisk indebærer en gensidig forpligtelse overfor hinanden. En 
forpligtigelse til at sætte sig ind i den andens situation samt en bestræbelse på at synliggøre den 
andens autoritet og ligeværd27.  
Fraser har dog på sin vis ret i, når hun kritiserer Honneth for at mangle en begrundelsesprocedure 
for, hvordan konkrete anerkendelseskrav skal bedømmes. Det er netop i den forbindelse at 
dømmekraftsbegrebet får sin berettigelse. Hvad der efter min mening, i sidste ende bør prioriteres 
må afgøres af en dømmekraft i den konkrete situation. Således bidrager dømmekraftsbegrebet til at 
tematisere, hvordan institutionaliserede værdier og politikker i forhold til folkeskolen i praksis 
påvirker læreren. Hvordan begrebet dømmekraft skal forstås og sammentænkes med Honneths 
anerkendelsesideal, redegør jeg for i næste kapitel Dømmekraft i folkeskolen.  
 
2.7. Operationalisering af teori 
Mit formål med valget af kritisk teori er at frembringe en viden, der kan danne udgangspunkt for en 
diskussion af mulige forandringspotentialer. På den måde ønsker jeg, at mit projekt kan bidrage 
konstruktivt til debatten om at skabe bedre trivselsforhold for lærerne ved at afsløre, at de politiske 
krav ofte ikke står mål med de forudsætninger, den enkelte lærer har for at indfri kravene. 
Med nyere kritisk teori som videnskabsteoretisk ramme i projektet vil jeg bestræbe mig på at 
kritisere fejludviklinger i samfundet. Min kritik vil være forankret i Honneths normative 
anerkendelsesideal, der holdes op som det kritiske spejl på samfundets(folkeskolens) udvikling. Jeg 
anvender i den forbindelse Honneth som hovedteoretiker i projektet til at problematisere 
mulighedsbetingelserne for et positivt selvforhold indenfor lærernes arbejdsmiljø. Fokus vil her 
være på krænkelser af lærerjobbet identificeret ved den politiske styring af folkeskolen, som gør det 
svært for lærerne at tilskrive egne faglige egenskaber en positiv værdi. På den måde fungerer 
Honneths anerkendelsesteori som en analytisk ramme med hensyn til at kritisere den politiske 
dømmekraft, som præger både læreridealet, de arbejdsmæssige betingelser og institutionelle krav. 
Dette med henblik på at synliggøre og kritisere de idehistoriske og strukturelle begrænsninger, der 
fungerer som barriere for udfoldelsen af lærerens professionelle faglighed. Desuden bruger jeg også 
Honneth til at problematisere, hvordan det misforståede kulturelle autenticitetsideal om bl.a. 
                                                 
27
 En anerkendelse af et uberettiget ønske ville blot føre til yderligere skade og lidelse for den udsatte og ikke medvirke 
til værdsættelse af dennes egenskaber (Juul upubliceret A: 128). Således kan man sagtens udvise en anerkendende 
tilgang ved samtidig at afvise et anerkendelseskrav.  
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personligt og følelsesmæssigt engagement internaliseres i lærerjobbet, hvilket rent faktisk kan være 
med til at undergrave den enkelte læreres frihedsfølelse og heraf positive selvforhold.  
 
Selvom det hovedsagligt bliver Honneth, som præger min teoretiske forståelsesramme i projektet, 
inddrager jeg også diverse andre teoretikere løbende igennem projektet. Disse vil fungere som 
supplement samt bidrage til en udvidelse af min teoretiske forståelsesramme. 
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3 Dømmekraft i folkeskolen    
I dette kapitel vil jeg redegøre for begrebet dømmekraft28, som udover anerkendelsesbegrebet 
fungerer som mit andet hovedbegreb. Min intention er at vise, hvorledes den institutionelle 
dømmekraft i folkeskolen i stigende grad gennemtrænges af en politisk dømmekraft, der ikke lever 
op til Honneths formelle betingelser for det gode liv. Dømmekraftbegrebet betegner min måde at 
tematisere de faktisk eksisterende magtformer i samfundet på. 
 
3.1. Redegørelse og anvendelse af begrebet dømmekraft  
Dømmekraft handler grundliggende om, hvordan vi bør dømme i forhold til de moralske 
dilemmaer, vi konfronteres med i praksis. Dvs. en form for handlingskompetence i den konkrete 
situation. Men når vi dømmer, er vi, som Honneth påpeger, altid præget af de intersubjektive 
værdifællesskaber, vi indgår i. Høilund og Juuls hermeneutiske udlægning af 
dømmekraftsbegrebet29 forholder sig på samme måde til, at mennesket altid er forankret i rum og 
tid, hvorfor man aldrig kan dømme frit uden kulturelle og sociale begrænsninger (Høilund og Juul 
2005: 63). Disse begrænsninger er forankret i institutionelle værdiopfattelser og rutiner, der 
tilsammen karakteriserer dominerende dømmekraftsformer i samfundet, som individet er underlagt, 
når han eller hun dømmer i kontekstuelle sammenhænge. I tråd med min videnskabsteoretiske 
forståelse må lærernes handlinger og tanker derfor vurderes i forhold til en dominerende 
dømmekraftsform i samfundet. Denne dømmekraft kendetegner i mit tilfælde de diskurser og 
magtkampe, der dominerer de sociale institutioner indenfor skolepolitikken og heraf lærernes 
institutionelle handlingsbetingelser (Jf. Foucault 1991, Bourdieu 2006)30.  
 
I lyset af Honneths anerkendelsesideal ønsker jeg, at formulere en konkret kritik af de politiske og 
kulturelle magtformer, som står i vejen for, at lærerne kan indgå i gensidige anerkendelsesrelationer 
for herigennem at opnå anerkendelse for sine særlige egenskaber. Disse politiske magtformer vil jeg 
betegne som den politiske dømmekraft. Denne dømmekraftsform vil jeg, i følgende afsnit, 
argumentere for er trængt ind i folkeskolen og i dag dominerer den institutionelle dømmekraft, som 
sætter rammerne for hvorledes, det er muligt at handle og tænke som lærer i folkeskolen. Den 
institutionelle dømmekraft betegner en form for fortrolighedskundskab og er på skoleområdet 
                                                 
28
 Dømmekraft er ikke et nyt begreb. Både Aristoteles og Kant har udviklet filosofier om dømmekraft, om end på hver 
sin måde. 
29
 Til forskel fra mig, anvender Høilund og Juul dømmekraftsbegrebet i forhold til en undersøgelse af socialarbejderens 
anerkendelse af borgeren.  
30
 Dømmekraftsbegrebet har mange ligheder med Bourdieus teori om symbolsk kapital herunder positioneringskampen 
om hvilke kapitalformer, som skal fremherske (jf. Bourdieu og Passeron 2006). Jf. desuden Foucaults teori om 
disciplineringsteknikker og vidensmagt, som på mange måder også udtrykker en dominerende dømmekraftsform 
(Foucault 1991). 
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udtryk for de vaner og rutiner, som læreren udvikler indenfor sit virke. Forudsætningen for at en 
lærer kan udfører en god lærergerning og træffe et rimeligt skøn i konkrete sager, er i et aristotelisk 
perspektiv, at denne har tillært sig nogle gode vaner, som kan være handlingsanvisende i konkrete 
situationer. Det hjælper derfor ikke, hvis institutionen, som læreren virker indenfor gennemtrænges 
af en dømmekraft i samfundet, som ikke tillader læreren at udvikle sin professionalitet og heraf 
værdsætte sine tillærte egenskaber og vaner.  
”At kunne forholde sig korrekt i en konkret situation, forudsætter ikke metoder, regler eller teoretisk 
fornuft men snarere dannelse, takt, situationsfornemmelse og smag – kort sagt dømmekraft” (Juul 
upubliceret, A: 50).  
 
Der er her tale om en fortolkning, som altid vil gælde, når vi dømmer i konkrete sager. 
Fortolkningen vidner om, at menneskets valg og handlen også er præget af ens egen personlige 
dømmekraft, som selvfølgelig i Honneths perspektiv altid dannes i relationer til andre. Det er 
således vigtigt at pointere, at jeg ikke betragter lærernes handlinger og professionelle idealer i 
arbejdet som en simpel aflejring af hverken en politisk eller institutionel dømmekraft, da mennesket 
også er i stand til at indtage en vis reflekterende afstand”, som skaber et spillerum, hvor normativt 
modsatrettede påstande tørner sammen (Juul upubliceret, A: 45). Ifølge Juul understreger 
dømmekraftsbegrebet dobbeltheden i menneskets væren. Dvs., ”på den ene side menneskets 
historicitet eller tidslighed. På den anden side dets mulighed for at forholde sig refleksivt til 
institutionaliserede rutiner og tænkemåder” (Juul upubliceret, A: 46). Derfor er det væsentligt at 
undersøge i hvilken grad lærerne modsætter sig diverse politiske krav og styringsrationaler. 
Anerkendelsesidealet repræsentere på sin vis et etisk perspektiv, som må fortolkes af den enkelte 
lærer i situationen ved hjælp af sin faglighed, rutine og personlige og reflekterende dømmekraft. 
 
I samfundet og de sociale institutioner føres der anerkendelseskampe om indholdet af den 
dømmekraft, der udgør rammen for dømmekraftsudøvelse og fortolkning på forskellige niveauer og 
for de mange fagligheder. Sådanne kampe drejer sig om institutionelle tænkemåder og diskurser, 
om prioriteringen af hvilke værdier og metoder, der skal dominere i praksis. På den måde kan 
lærernes modstand31 og den politiske retorik læses som et indlæg i en kamp om hvilken 
dømmekraft, der skal være fremherskende i folkeskolen som institution.  
 
Det er min intention at anvende Honneths anerkendelsesideal som en negation af den nye herskende 
politiske dømmekraft, der er trængt ind i folkeskolen. Min kritik skal herved synliggøre nogle 
uhensigtsmæssige barrierer for anerkendelse, som den politiske dømmekraft sætter for lærerne. På 
                                                 
31
 Udover de mere synlige kampe som fx demonstrationer, kan udviklingen af stres og depression også betragtes som en 
uudtalt form for modstand.  
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den måde repræsenterer Honneths anerkendelsesteori en vision om en anden dømmekraft end den 
nuværende, som er præget af specielt regeringens krav om effektivitet og nytteværdi, der på mange 
måder undergraver værdsættelsen af lærerens faglige engagement.  
 
Jeg betragter Honneths anerkendelsesteori som en anticipation af en idealiseret dømmekraft, der 
udvikles på baggrund af de krænkelseserfaringer, som den nuværende politiske dømmekraft 
resulterer i for lærernes vedkommende i form af psykiske lidelser. Det står herved klart, at 
anerkendelsesidealet og den politiske dømmekraft både forudsætter og negerer hinanden (jf. Juul: 
53). Mit anerkendelsesideal repræsenterer altså en modmagt til centrale kulturelle tendenser i den 
moderne kultur – særligt den politiske indflydelse på skoleområdet, herunder en stærk dyrkelse af 
en nyliberal nytteorientering og evalueringskultur samt et misforstået autenticitetsideal, som 
fortrænger det etiske hensyn om at bidrage til retfærdige intersubjektive anerkendelsesrelationer. 
Her er det desuden relevant at undersøge hvilke etiske overbevisninger, som lærerens 
professionsideal udtrykker, og på hvilken måde den politiske dømmekraft indvirker på lærerens 
muligheder for at efterleve disse overbevisninger.         
 
Følgende vil jeg give en kort redegørelse for nogle af de politiske og kulturelle dømmekraftsformer, 
som de seneste år har præget folkeskolen som institution. Dette bidrager til i analysen, at 
tydeliggøre modsætningen mellem lærernes egen opfattelse af deres faglige identitet overfor den 
nuværende politiske dømmekraft – herunder politikernes syn og indflydelse på lærerens rolle.  
 
3.2. Den samfundsmæssige påvirkning af lærerprofessionen    
Op igennem 90’erne begynder den danske folkeskole at komme under et betydeligt pres fra 
offentligheden, som i langt større grad ønsker at få indsigt i skolens institution, og hvilke resulter 
den skaber (Olesen 2004: 170). Det betyder, at folkeskolen nu oplever en langt mere omfattende 
beskydning fra både politisk hold, fra forældres side og tillige medierne. Dette medfører en 
vedvarende offentlig debat om, hvorledes indretningen af skolen og lærernes funktion skal spille 
sammen med de krav fremtidens samfund stiller. Den voksende indblanding fra både forældre, 
ansatte i forvaltninger og politikere, blev af mange lærere oplevet som en skærpet kritik fra 
eksterne, som de ikke anså for værende professionelle (Iversen 2004: 207). Ved den stigende 
eksponering af lærerjobbet, opstår der blandt lærerne derfor også en følelse af manglende respekt og 
anerkendelse for deres arbejde (jf. Colnerud og Granström 1998). Måske netop pga. denne 
udvikling valgte DLF at udfærdige lærernes eget professionsideal i 2002.    
Som følge af en langt større åbenhed omkring lærernes arbejdsfelt, præges jobbet som lærer i 
90’erne desuden i stigende omfang af en række uklare grænsekonflikter, hvor kravene til lærerne 
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konstant skifter karakter (Krejsler m.fl. 2004: 78). Således er læreren ofte underlagt store generelle 
krav om eksempelvis at sikre demokratisk dannelse og differentierede undervisningsformer uden 
klare retningslinjer, som pålægger læreren et stort legitimeringsarbejde (Jf. formålsparagraffen). 
Dette udtrykker på den ene side en politisk dømmekraft, som anerkender læreren et bredt fagligt 
råderum. På den anden side undergraves dette ved, at den politiske dømmekraft samtidig indebærer 
et krav om øget dokumentation for arbejdets gyldighed.  
 
Indenfor det seneste årti er de politiske krav blevet skærpet yderligere med hensyn til hvilke 
kompetencer, læreren forventes at besidde både på det faglige, psykiske og sociale område. 
Projektleder32 Lars Alrø Olesen cand.pæd. mener, at den nuværende debat om den danske 
folkeskole er blevet særlig følsom og skinger, idet den præges af gensidige beskyldninger; således 
beskylder politikerne lærerne for manglende overblik over kvalitet og anvendelse af kommunale 
ressourcer, hvortil lærerne forsvarer sig med, at de skal arbejde under en lovgivning, som i forhold 
til ressourcer, fysiske rammer og krav er for ambitiøs og uhåndterlig (Olesen 2004: 171).  
 
Debatten har særligt været centreret om de såkaldte PISA-undersøgelser, som gentagne gange siden 
den første blev offentliggjort i 200133 har vist, at danske elevers fagligheder ligger under 
gennemsnittet. PISA-testene er flere gange blevet inddraget i diskussionen om, hvilket 
kvalitetsniveau lærerne i dag opfylder og bør opfylde. Med henblik på at sikre kvalitet i den danske 
folkeskole har politikere igangsat en omfattende evalueringsbølge, hvilket i 2003 eksempelvis 
udmundede i et lovmæssigt krav til alle skoler om at udarbejde en hjemmeside med oplysninger for 
at gøre det muligt for borgerne enkelt og hurtigt, at vurdere ”kvaliteten” af undervisningen på de 
enkelte skoler (Lov nr. 414, 2002, om gennemsigtighed og åbenhed i uddannelserne mv.). Dette 
krav blev senere i 2005 skærpet, hvorved hjemmesiden i dag skal indeholde oplysninger om bl.a. 
skolens karaktergivning, læseplaner, frafaldskvotient og kvalitetsevalueringer og andet til belysning 
af undervisningens kvalitet. På denne måde kan man tolke et politisk ønske om en langt større 
kontrol med lærernes arbejde, idet lærerne i langt større grad end før skal stå til regnskab for, hvad 
de laver. Det paradoksale er, at samtidig med, at den enkelte lærer således udsættes for mere 
kontrol, da pålægges han eller hun nu samtidig et større individuelt ansvar i forhold til at besidde de 
rette kompetencer med hensyn til at indfri de nye krav om evidens. I denne forbindelse er det 
endvidere interessant, at det politiske ønske om nationale tests og evalueringer med et fælles 
udgangspunkt mht. mål og kvalitetskriterier for så vidt kan betegnes som ”standarder”, der på 
                                                 
32
 Projektleder ved Undervisningsministeriets kvalitetsprogram: Kvalitetsudvikling i folkeskolen 
33
 OECD-programmet PISA – ’Programme for International Student Assessment’. 32 lande deltog i Pisa 2000, 41 lande 
deltog i Pisa 2003 og 58 lande deltog i Pisa 2006.  
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mange måder strider med lærernes ideal om metodefrihed34. Ph.d. og adjunkt ved Danmarks 
Pædagogiske Universitet John Krejsler har beskrevet regeringens krav om kvalitetsdokumentation 
af folkeskolepraksissen som udtryk for ”at magten her forskydes fra de professionelles kollektive 
indflydelse til den administrative ledelse.” (Krejsler m.fl. 2004: 90).  
 
På den måde er der med moderniseringen af den offentlige sektor igennem de seneste årtier, 
fremspiret en politisk og kulturel dømmekraft med fokus på evidens, som grundet en stram 
detailstyring er trængt ind i folkeskolen og i stigende grad pålægger læreren at kunne dokumentere, 
at han eller hun efterlever de generelle politiske forventninger. Dvs. en dømmekraft, som idealiserer 
tanken om, at kvalitet skal kunne måles i kvantificerbare størrelser. I forlængelse heraf vil jeg med 
inspiration fra Bent Flyvbjerg35 karakterisere den for tiden dominerende politiske dømmekraft, som 
udtryk for et ”epistemisk vidensideal”, hvor kun det, som kan måles og vejes virker36. Altså en 
tendens i samfundet til at ligge under for en positivistisk forståelsesmåde, hvor universelle 
standarder søges (Flyvbjerg 2000: 76). Ifølge Flyvbjerg er det centralt at socialvidenskaben(i mit 
tilfælde dømmekraften) har mistet sit etiske perspektiv, dvs. forståelsen for at vurdere, hvad der er 
godt eller dårligt afhængig af den konkrete kontekst, samt intentionen om at bidrage til en åben 
diskussion af mål og værdier i samfundet (Flyvbjerg 2000: 82). Det er dog ikke min hensigt at 
erklære mig som ubetinget modstander af effektivitet og evidens, da jeg sagtens anerkender, at en 
sådan orientering kan have sine fordele i mange sammenhænge. Problemet er tværtimod, hvis denne 
tankegang bliver altoverskyggende og undertrykker idealer om anerkendelse, tillid og omsorg.    
Jeg vil følgende argumentere for, at den politiske dømmekraft udtrykker en nyliberal diskurs, om 
hvad legitim skolepraksis er.  
 
3.3. En nyliberal politisk stempling af folkeskolens institutionelle dømmekraft.  
Evalueringskulturen er ikke alene et spørgsmål om opfyldelse af skoleloven, men bliver i vid 
udstrækning også en udstilling af både økonomisk, politisk og udviklingsmæssig formåen på 
skoleområdet. ”Denne udvikling [kravet om dokumentation] har fundet sted samtidig med en stadig 
strammere statslig og kommunal økonomistyring.” (Krejsler m.fl. 2004: 90). Denne statslige styring 
udmøntes som en mål- og resultatsyring i form af evalueringer med henblik på, at kunne vurdere, 
om skolen producerer tilstrækkelige resultater i forhold til de omkostninger, som postes ind i 
institutionen. Professor i pædagogisk statistik ved Danmarks Pædagogiske Universitet, Peter 
                                                 
34
 Denne modsætning uddybes i analysen 
35
 Professor på AAU's Institut for Samfundsudvikling og planlægning samt ved Delft University of Technology. 
36
 Flyvbjerg opererer ikke med et dømmekraftbegreb, men sondre i stedet mellem episteme(universel, naturvidenskab), 
techne(kunst og pragmatisme i forhold til at løse tekniske problemer) og ”phronesis(etik, som variabel og 
kontekstafhængig – drejer sig om analyse af værdier)”(Flyvbjerg 2000: 73) 
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Allerup37, der selv er med i PISA udtalte i 2005: ”Pisa er ikke en videnskabelig undersøgelse, men 
en test af, om vi har fået nok for de penge, vi investerer i uddannelse” (Folkeskolen, 23.sep. 2005, 
Nr.38). 
 
Der er med andre ord tale om en nytteorienteret dømmekraft, som sætter sig igennem i lærernes 
virke og måler nytten af det arbejde, den ansatte udfører opregnet i forhold til økonomiske 
standarder. Henrik Herløv Lund, som er økonom på RUC og kendt ved Den Alternative 
Velfærdskommission, retter en skarp kritik af den nuværende regerings nyliberale styringsmetoder i 
forhold til hele den offentlige sektor. Særligt fremhæver han i sin bog Nyliberalismen, velfærden og 
kvalitetsreformen folkeskolen som en af de offentlige institutioner, der igennem de seneste år er 
blevet brugt som ”forsøgslaboratorium” for en stadig stigende markedsstyring inspireret af New 
Puplic Management(NPM) (Lund 2007: 96). Hensigten bag indførelsen af NPM i den offentlige 
sektor hænger sammen med en effektivitetstankegang, hvor offentlige institutioner skal kunne stå til 
regnskab for sit økonomiske forbrug og faglige resultater (Ejler m.fl. 2008: 17). Der er altså tale om 
en politisk dømmekraft, som er knyttet til ideen om NPM. 
 
Tankegangen omkring NPM er opstået indenfor det private og bygger på ideen om markedsstyring, 
hvilket indebærer et behov for at kunne ”kvantificere” for herved at kunne konkurrere, 
sammenligne og effektivisere. Vigtige resultat- og styringsredskaber bliver i den forbindelse 
evaluering, tests, kvalitetsstandarder, målinger og diverse dokumentationsformer, som vi i dag ser 
også er slået igennem i folkeskolen (Lund 2007: 19). Målet er herved at sikre sammenlignelige 
resultater, så det bliver muligt at konkurrere og heraf effektivisere arbejdet med henblik på at skabe 
den højeste og bedste produktion for færrest mulige udgifter. Til at gennemfører dette kræves en 
øget kontrol af de ansatte(lærerne) i forhold til at motivere til større arbejdsindsats, hvilket kan 
opnås igennem et stigende antal dokumentationskrav, målinger og økonomiske incitamenter ved 
eksempelvis resultatorienteret løn baseret på individuelle præstationer (Lund 2007: 112).     
Med hensyn til regeringens mål om at effektivisere, bekræfter Lund, at budgettet for de statslige 
udgifter til folkeskolen i regeringens periode er blevet indskrænket markant. Lund tilføjer i denne 
sammenhæng, at de uddannelsesmæssige udgifter pr. elev er faldet siden regeringens tiltræden i 
2001 (Lund 2007: 36), hvilket han opfatter som en klar forringelse af lærernes muligheder for at 
udføre en tilfredsstillende undervisning, samt manglende anerkendelse fra politikkernes side. 
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3.4. En kobling til analysen 
Den nyliberale strategi NPM står ikke direkte indskrevet i folkeskoleloven og indgår heller ikke 
som en obligatorisk del af pensum på læreruddannelsen. Alligevel er der faktisk mange af ideerne 
bag strategien, der efterhånden har vundet fodfæste i skolepolitikken og den institutionelle 
dømmekraft, som præger arbejdet som lærer. Dette vidner den ovennævnte evaluerings- og 
dokumentationsbølge på mange måder om, som kan ekspliciteres i nogle af de konkrete skolekrav, 
som læreren skal forvalte i praksis. Jeg vil i følgende kapitel begrænse min analyse til hovedsaligt at 
omhandle lærernes syn på en række udvalgte politiske krav set i forhold til deres eget 
professionsideal og nogle af deres ytringer omkring egne arbejdsvilkår(gruppeinterviews og diverse 
debatindlæg). For læserens skyld finder jeg det i denne sammenhæng hensigtsmæssigt forinden at 
give et kort overblik over de temaer, som jeg vil belyse i min analyse:  
 
Men analyse opdeles i to dele. Del 1 omhandler som overordnede tema Evaluering og politisk 
kontrol. ”. Jeg vil herunder behandle de anerkendelsesbarrierer, som de øgede dokumentationskrav 
medfører for læreren i praksis igennem en kritisk analyse af standardiserede metoder såsom test, 
evalueringer, kvalitetsrapporter, og offentliggørelsen af karakterer på internettet. Del 2 omhandler 
som overordnede tema Økonomistyring, effektivitet og lærernes personlige involvering. Jeg vil 
herunder behandler regeringens forsøg på at effektivisere igennem evaluering(elevplaner), krav om 
rummelighed, konkurrence(månedens skole), samt kritisere modstridende krav som udtryk for 
besparelser og heraf manglende anerkendelse. I samme henseende vil jeg undersøge, hvorledes 
lærerens følelsesmæssige engagement kan være medforklarende i forhold til at lærerne bøjer nakken 
for den politiske dømmekraft. Dvs., hvordan lærerne ubevidst internalisere normer, som kan føre til 
selvundertrykkelse, herunder ideen om efteruddannelse.  
 
På baggrund af denne om end korte tematisering af analysen og mit hidtidige arbejde, mener jeg 
med rette at have banet vejen for en analyse af de anerkendelsesbetingelser, som læreren er 
underlagt i forhold til hvorvidt den nuværende politiske dømmekraft kan siges at forhindre lærerne i 
at leve op til deres eget professionsideal og de værdier, de tilskriver sig selv i arbejdet. 
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4 Analyse 
I det følgende vil jeg med mit empiriske fundament bringe mine teoretiske perspektiver vedrørende 
anerkendelse og dømmekraft i spil for igennem en analyse at behandle min problemformulering. 
Mit fokus vil centrere sig om de forskellige typer af krænkelser, som er forbundet med lærernes 
forvaltning af forskellige politiske krav og de særlige tænkemåder og diskurser, som kendetegner 
deres arbejdsinstitution. Min analyse af lærernes krænkelseserfaringer vil både omhandle de 
forhold, som lærerne er særligt bevidste omkring og de forhold, som læreren måske ikke 
umiddelbart selv finder problematiske. Det betyder, at jeg både vil tage udgangspunkt i, hvordan 
lærerne bevidst modsætter sig den politiske dømmekraft samt reproducerer kulturelle 
værdiopfattelser, der muligvis fungerer som en ubevidst institutionel undertrykkelsesfaktor i 
arbejdet.  
 
4.1. Krænkelser af læreren som udgangspunkt for analysen 
Selvom langt de fleste lærere i undersøgelsen Lærerlivet på godt og ondt svarer, at de i 
udgangspunktet er både tilfredse med deres job og finder deres arbejde meningsfuldt (jf. Tabel 3.1 
og tabel 3.3, Bilag 1), så afslører undersøgelsen samtidig, at de institutionelle rammer og jobkrav 
rummer en del problematikker. Allerede nævnte statistikker påpeger ligeledes en foruroligende 
tendens i forhold til lærernes arbejdsmiljø (jf. omtalte statistikker i fodnote 7, 8 og 9 i afsnit 1.1. 
Problemfelt, som alle påviser en stigning i antallet af lærere, der udvikler psykiske lidelser). Dette 
opfatter jeg som udtryk for krænkelser i lærerjobbet. Krænkelser behøver dog på ingen måde at 
være diagnosticeret i form af eksempelvis depression, men kan også eksistere skjult i de nuværende 
arbejdsbetingelser, som lærerne i dag er underlagt. De anvendte interviews har i analysen været med 
til at specificere, hvori krænkelserne består. Med min teori forsøger jeg at komme nærmere et bud 
på, hvorvidt nogle af krænkelsesformerne kan opstå i forbindelse med en politisk dømmekraft, der 
medfører barrierer for anerkendelse i lærerjobbet. 
 
4.2.1. Analysedel 1 – Evaluering og politisk kontrol 
Gennem bindende mål og opfølgende nationale tests præges folkeskolen i dag af en dømmekraft, 
som prioriterer en vision om mål og resultatstyring. At lærerne anvender evaluering i deres 
undervisning er imidlertid ikke noget nyt. Det har faktisk været normalt for læreren løbende at 
foretage evaluering af undervisningen som et hjælpemiddel til at danne sig et billede af elevernes 
sociale og faglige udvikling. Der er dog den forskel, at det før i tiden var mere op til den enkelte 
lærer selv at vurdere, hvilket formål evalueringen skulle tjene, hvad den skulle indeholde og 
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hvornår den skulle foretages. Jeg vil argumentere for, at den nutidige evaluering i folkeskolen i dag 
har taget form af et politisk kontrolredskab, der snarere bruges med henblik på at styre lærerne. Der 
er på sin vis tale om, at lærerens egen faglige dømmekraft har mistet legitimitet ved indførelsen af 
eksempelvis nationale og internationale tests.  
 
4.2.2. Krav om nationale og internationale tests.  
”Undervisningsministeren udarbejder test i udvalgte fag og på bestemte klassetrin, som skal 
anvendes som led i den løbende evaluering, jf. stk. 2. Undervisningsministeren fastsætter regler om, 
i hvilke fag og på hvilke klassetrin der skal afholdes test, om afviklingen af disse(…)” 
(Folkeskolelove, § 13, stk. 3) 
 
Effekten af evaluering afhænger i høj grad af i hvilken kontekst, den sætter sig igennem i lærernes 
arbejde. Denne kontekst er i dag præget af en politisk dømmekraft, som inspireret af NPM hylder 
det målbare, det evidensbaserede, og det som kan reduceres til tal og statistikker. Der forventes 
hermed, at læreren tilvejebringer klare og tydelige resultater, som kan kvantificeres, sammenlignes 
og rangordnes.  
Jeg anser det for værende problematisk i en anerkendelsesoptik, hvis rammerne ikke ansporer 
lærerne til at betragte eleverne som undervisningens hovedmål, men derimod retter alt fokus ind på 
testresultater. Anerkendelse forudsætter nemlig situationsfornemmelse og fortolkning i den givende 
kontekst, hvilket synes at være uforeneligt med kvantitative bedømmelser af eleven – foretaget på 
baggrund af kolde tal og standardiserede kriterier. Mange lærere giver da også udtryk for, at de 
finder det frustrerende at skulle leve op til krav, som strider mod deres egen opfattelse af, hvad 
kvalitet er. Det er således ikke mit indtryk, at lærerne selv ønsker at lade testene blive 
undervisningens hovedformål. Eksempelvis siger interviewpersonerne Frederik og Bente: 
”Jeg gider dem ikke, helt ærligt, nationale tests de fungerer i øvrigt heller ikke … vi kan sætte os 
alle sammen hen til computeren den dag det skal foregå, og så går hele systemet ned, og det har vi i 
hvert fald oplevet mange gange. Jeg synes ikke, jeg kan bruge nationale tests til noget.” (Frederik, 
Bilag B) 
”Jeg er enig med dig i, at de PISA-test jeg har set og læst, at det er en begrænset del af 
virkeligheden de måler (…) de er i høj grad færdighedsrettet, hvor meget af det vi foretager os jo 
handler om noget helt andet.” (Bente, Bilag C) 
 
Det må således være frustrerende og nedslidende for lærerne at være underlagt nogle institutionelle 
rammer, som i mange tilfælde mere eller mindre direkte modarbejder deres forsøg på at leve op til 
egne etiske idealer. I undersøgelsen Lærerlivet på godt og ondt fremgår det da også, at den højeste 
forekomst af stress findes blandt de lærere, der både er udsat for store kvantitative krav og samtidig 
føler, at de har en lille beslutningskontrol i arbejdet (jf. Tabel 4.18, Bilag 2). 
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I den henseende kan man argumentere for, at den politiske dømmekraft medfører nogle 
institutionelle anerkendelsesbetingelser, som på sin vis skaber barriere for nogle af de værdier, som 
læreren tilskriver sig selv. Det kan medvirke til at skabe stress. Men hvilke værdier og idealer 
prioriterer lærerne? Og hvilken dømmekraftsform kæmper de for? 
 
4.2.3. Lærernes etiske vision 
Selvom der blandt lærerne uden tvivl hersker mange forskellige og modstridende opfattelser af, 
hvad god lærergerning er, så synes der alligevel at være en række standpunkter, som de fleste lærere 
kan tilslutte sig. Hvis man eksempelvis læser lærernes professionsideal, får man et klart indtryk af, 
at lærerne agiterer for en dømmekraft, der tilstræber at behandle hver enkelt elev som mål i sig selv 
med henblik på at drage omsorg for eleverne ved selv at skønne, hvilke metoder, der i den konkrete 
situation er bedst for den enkelte elev. Professionsidealet, som blev vedtaget på Danmarks 
Lærerforenings kongres i 2002 efter en bred medlemsdebat, kan betragtes som lærernes indlæg i en 
kamp om hvilken dømmekraft, der bør være den vigtigste for en lærer i folkeskolen:   
Læreren vil betragte den enkelte elevs udvikling som et mål i sig selv og indrette sine 
undervisningsmål efter elevens evner og behov. Læreren vil skabe et forhold til eleven, der bygger 
på tillid, ligeværdighed og gensidig respekt. Læreren vil vise eleven omsorg, være tilgængelig for 
denne, stille sig åbent og lyttende og stræbe efter, at eleven opfatter læreren som sin fortrolige. 
Læreren vil værdsætte elevens individualitet og bestyrke elevens tro på eget værd. (…) Læreren vil 
beskytte eleven mod (…) krænkelser, nederlag eller tab af selvværd. Læreren vil altid styrke elevens 
tro på egne evner og muligheder, også i sine bedømmelser af elevens præstationer og standpunkt”. 
(III) 
 
Ud af ovenstående citat læser jeg, at lærernes professionsideal har store lighedspunkter med 
Honneths anerkendelsesideal. Dvs. et ideal, hvor førsteprioriteten er at værdsætte og synliggøre 
eleven ved at sætte sig i dennes sted og på baggrund af sin professionelle ekspertise og faglige skøn 
at vurdere elevens behov. Ifølge professionsidealet lader det altså til at være et klart ønske fra 
lærernes side at møde eleverne med en anerkendende tilgang. Men for at dette overhovedet skal 
kunne lade sig gøre i praksis, er det afgørende, at lærerne sikres de rette betingelser for at kunne 
indgå i disse ønskværdige gensidige anerkendelsesrelationer med eleverne. Dette kræver, at lærerne 
også fra politisk hold rent faktisk anerkendes ved at blive udstyret med muligheden for at efterleve 
professionsidealet i praksis. I denne sammenhæng finder lærerne det absolut nødvendigt, at blive 
anerkendt retten til at vælge sine metoder afhængig af den gældende kontekst: ”Læreren vil værne 
om sin metodefrihed hvad angår undervisningens tilrettelæggelse og udførelse og efter bedste evne 
selv løbende vurdere og korrigere sin undervisning. (Lærernes professionsideal, IX) 
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Det er således afgørende for lærerne at blive anerkendt for deres faglige kvalifikationer, hvorved de 
som professionelle bliver anset som de mest kompetente i udvælgelsen af hvilke metoder og 
praktikker, som passer bedst til den givne situation. Dette stemmer overens med Honneths 
karakteristik af værdifællesskabet, hvor det er helt fundamentalt for individets udvikling, at man 
oplever anerkendelse for sine særlige præstationer og egenskaber. Derfor er det helt centralt for 
lærernes faglige selvopfattelse, at det omgivende samfund nærer tillid til, at læreren er i stand til at 
forvalte sit arbejde på bedste vis.  
”Imidlertid kræve[s] (…) altid fortolkning og tilpasning til de gældende betingelser og stiller 
dermed store krav til lærerens faglighed og selvstændige dømmekraft. Læreren kan således aldrig 
blot følge de udstukne forskrifter, men er altid henvist til på eget ansvar at præstere en forsvarlig 
undervisning i forhold dertil.”(Lærernes professionsideal, I) 
 
Lærernes opfattelse af den korrekte og professionelle måde at forholde sig til en konkret situation, 
forudsætter altså ikke en dømmekraft baseret på universelle metoder eller regler, men snarere en 
faglig identitetsdannelse, som forankres i en mere reflekterende og personlig dømmekraft, der 
baseres på en tildannet situationsfornemmelse38.  
 
4.2.4. Manglende tillid 
At vise tillid til de værdier og egenskaber, som andre mennesker bisidder, er en vigtig del af 
anerkendelsestanken, da det udtrykker en tiltro til, at man bidrager med noget vigtigt til samfundet 
og det fællesskab, man indgår i. Af denne grund er det også vigtigt for lærerne, at de mærker en 
tillid til, at de besidder kompetencerne til at udføre et fagligt tilfredsstillende arbejde. I folkeskolens 
formålsparagraf står der: 
Den enkelte skole har inden for de givne rammer ansvaret for undervisningens kvalitet i henhold til 
folkeskolens formål, jf. § 1, og fastlægger selv undervisningens organisering og tilrettelæggelse 
(Formålsparagraffen, § 1, Stk. 2).  
 
Det vidner umiddelbart om en politisk tiltro til, at lærerne er professionelle nok til selv at vurdere 
kvaliteten af deres arbejde. Der er dog grund til en nærmere specificering af, hvad de såkaldte 
”rammer” i citatet hentyder til? I folkeskoleloven står der endvidere: 
”Hvis kvalitetsrapporten viser, at det faglige niveau på en skole ud fra en helhedsvurdering, som 
det bl.a. kommer til udtryk i testresultater og prøveresultater, ikke er tilfredsstillende, skal 
kommunalbestyrelsen udarbejde en handlingsplan med henblik på at forbedre niveauet på 
skolen(…)” (Folkeskoleloven, § 40 a., stk. 3.) 
 
                                                 
38
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Tests og evalueringer som institutionelle rammer kan imidlertid have den modsatte effekt end tillid 
– at ikke kun eleverne, men også lærerne kan føle sig udstillet, vurderet og bedømt. Formanden for 
DLF udtaler til ugebrevet A4: 
”Noget af det værste, man kan gøre ved et fag som lærerarbejdet, er at vise mistillid og tage 
arbejdsglæden fra fagets udøvere. Kvaliteten i undervisningen står og falder med, at man har 
engagerede lærere, der brænder for deres fag og de unger, de underviser.” (Anders B. Christensen 
i Ugebrevet A4, 28. jan. 2008, Nr. 4 39) 
 
Anders Christensen refererer netop til de øgede dokumentationskrav, som han mener, har bragt 
lærerfaget i miskredit pga. manglende tillid til, at lærerne af egen drift og faglighed kan sikre en 
ordentlig undervisning og pædagogisk udvikling. Det betyder, at lærerne ikke føler sig anerkendt 
for sit engagement, men i højere grad føler sig stemplet og miskendt, hvilket kan medføre skade på 
selvværdet. Det er i denne forbindelse interessant, at undersøgelsen Lærerlivet på godt og ondt 
viser, at langt hovedparten af lærerne synes, at de bedst selv kan vurdere, om de har gjort deres 
arbejde godt (Christensen 2007: 7). Derfor kan offentliggørelsen af resultater på nettet være 
problematiske for lærerne, eftersom de er med til at stemple og rangordne skoler og lærere. Dette 
med henblik på at ”brugerne”(forældrene) nemt og hurtigt kan danne sig en mening om kvaliteten 
af skolerne, så de i kraft af det frie skolevalg kan vælge til og fra. Problemet er dog, at udstillingen 
af lærernes kvalifikationer som statistiske størrelser, ikke alene hviler på et snævert og fordrejet 
grundlag. Det afslører samtidig en udbredt mistillid fra politisk hold, som igen videreføres til resten 
af det omgivende samfund.  
”Jeg kan huske første gang, man ud fra karakterer kunne rangordne landets skoler. Jeg synes, at 
det var dybt ubehageligt. Dybt, dybt ubehageligt. Jeg oplevede at i England at se, hvordan man 
uden for skolen skrev på et banner, hvad deres testniveau var. Fy for pokker da! (…) Alt hvad der 
skal bruges til sådan ligesom at hakke i hovedet eller rangordne med, det bryder jeg mig ikke om. 
Det gør jeg ikke.” (Bente, Bilag D) 
 
Det opleves altså som en direkte krænkelse af Bentes faglige stolthed at føle sig rangordnet. 
Krænkelser som disse kan ifølge Honneth have fatale konsekvenser for arbejdsglæden. Problemet 
består i, at man – i modsætning til Honneths idé om at kæmpe for anerkendelsen af andre – i stedet 
tilskyndes til at kæmpe for sin egen anerkendelse. Man skal gøre sig ”fortjent” til anerkendelsen på 
bekostning af andre. Således bidrager den politiske dømmekraft til, at man forsøger at overgå andre 
ved at fremstå som dén med de bedste kvantificerbare resultater. Denne problemstilling vil jeg 
uddybe yderligere i afsnit 4.3.4.  
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4.2.5. Manglende kontrol i arbejdet 
Der skal stå respekt om lærerens vidensgrundlag både didaktisk, pædagogisk og fagligt. 
Lærergerningen skal funderes i en styrket ekspertise, der hele tiden fornyer skolens 
oplysningsprojekt. Og derfor er en stærk og synlig evalueringskultur og dialog centralt, for 
evaluering giver synlig dokumentation for indsatsen og skaber respekt også overfor de ofte lidt 
vanskelige forældre.” (Bertel Haarders tale ved DLF kongres i 200940) 
 
Ovenstående citat er et udklip af Bertel Haarders tale ved DLF kongres 2009. Det er her 
bemærkelsesværdigt, at Haarder forbinder evaluering og dokumentation med respekt for læreren. 
Dette er interessant, da meget tyder på, at lærernes behov for metodefrihed faktisk modarbejdes af 
en politisk dømmekraft, der med en stram detailstyring gennemtrænger folkeskolen som institution 
og kontrollerer lærernes arbejde med krav om kvantitativt at kunne dokumentere for nytten af deres 
arbejde. Jeg finder det problematisk, at mange af de politiske krav efterstræber et positivistisk 
vidensideal, som ofte tvinger lærerne til at ligge på maven for tilsynladende universelle standarder. 
Dette er problematisk, fordi man herved underkender en dømmekraftsform, hvorefter kvalitetsfuldt 
arbejde hviler på forskellige forudsætninger – afhængig af den konkrete situation. Den nuværende 
politiske dømmekraft underminerer således, at der ikke altid findes entydige svar, og at en bestemt 
procedure ikke altid medfører et ”godt” resultat.  
”Undervisningsministeren fastsætter regler om formålet med undervisningen og om centrale 
kundskabs- og færdighedsområder (slutmål) i fag og obligatoriske emner(…). 
Undervisningsministeren fastsætter desuden regler om mål for bestemte klassetrin (trinmål) i de 
enkelte fag/emner.” (Folkeskoleloven, § 10)  
 
Undersøgelser tyder på, at bindende mål og større krav om at levere standardiserede og 
kvantificerbare resultater i form af eksempelvis nationale test i nogle sammenhænge har medført et 
tab af medbestemmelse og fagligt råderum hos lærerne. Det er eksempelvis bemærkelsesværdigt, at 
hele 80% af de adspurgte lærere i Lærerlivet på godt og ondt svarer, at de enten har lille eller meget 
lille kontrol over egen arbejdssituation (Jf. figur 4.8, Bilag 4). Jeg tolker, at den manglende kontrol i 
arbejdet kan være udtryk for, at læreren pålægges at udføre et stykke arbejde, som ikke lever op til 
lærerens egne forestillinger om, hvad god lærergerning er. Dvs., at lærerne oplever, at der ovenfra 
presses nogle krav ned over hovedet på dem, som i mange tilfælde føles uforenelige med den 
professionalisme, som de tilskriver sig selv. Hvis ikke lærerne opnår social værdsættelse for deres 
professionelle engagement, ikke bliver anerkendt for deres faglige dygtighed og ikke gives 
muligheden for at anvende deres kompetencer på forskellig vis, kan det sætte sig igennem hos den 
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enkelte lærer som en følelse af utilstrækkelighed og magtesløshed. Administrative krav som test, 
elevplaner og kvalitetsrapporter risikerer hermed at reducere lærerne til funktionærer, der 
udelukkende skal levere et standardiseret produkt efter en masse politisk fastsatte managementmål - 
vel og mærke uden at forbinde ekspertisen med lærernes faglige dømmekraft.  
 
4.2.6. Den politiske kontrol forsømmer de sociale relationer   
Tabet af kontrol kan i praksis risikere at spænde ben for læreren i hans eller hendes forsøg på at 
realisere sine etiske visioner. I denne sammenhæng modarbejder den politiske dømmekraft på sin 
vis det anerkendelsesideal, som lærerne tilsyneladende selv ønsker at efterleve. Ifølge 
professionsidealet ønsker lærerne eksempelvis at identificere sig med rollen som omsorgsyder og 
som én, der yder et arbejde i relation til andre mennesker (jf. Lærernes professionsideal, III). 
Lærerne anser altså selv sin profession som værende baseret på relationer til andre mennesker – 
ikke blot til eleverne, men også i forhold til kollegaer og forældre. Dette hænger sammen med, at 
læreren i det daglige arbejde må forholde sig til situationer, som ikke følger standardiserede 
forskrifter. På DLF’s hjemmeside står der i forhold til professionsidealet:  
”Som lærere sættes vi ofte i situationer, hvor vi tvinges til at vælge mellem forskellige 
handlemuligheder. Det kan dreje sig om loyalitetskonflikter over for elever, forældre, kolleger eller 
ledelse. Det er derfor fristende at nedfælde et sæt etiske regler, der gør det klart, hvordan man skal 
handle, og hvem der har ansvaret for hvad. Men lærerarbejdet er ikke så enkelt – to situationer er 
sjældent ens. (dlf.org41) 
 
På DLF’s hjemmeside finder man det altså helt væsentligt at fastslå, at læren i praksis ikke kan 
dømme ud fra universelle kriterier. Dette afslører en kontrast til en politisk dømmekraft, som søger 
at kontrollere kvaliteten af lærernes arbejde ud fra en objektiv synsvinkel. I stedet bør lærerjobbet 
anerkendes som en relationsprofession, hvor hver enkelt arbejdssituation altid vokser ud af 
intersubjektive fællesskaber. Lærerens handlingskompetencer indebærer nemlig altid en form for 
fortolkning relateret til tid og sted. I denne sammenhæng forstår jeg professionsidealet som en slags 
etisk orientering, der på samme måde, som hos Honneth, fungerer som et ideal om det ”gode”. Et 
ideal, som læreren på baggrund af sin faglige rutine og ekspertise i praksis kan orientere sine valg 
efter. I forlængelse heraf virker det eksempelvis vigtigt for mine interviewrespondenter som 
førsteprioritet at opbygge nogle velfungerende sociale relationer med hensyn til at sikre kvalitet, 
idet kvaliteten i arbejdet genereres i samspil med forskellige mennesker. Eksempelvis fastholder 
interviewperson Astrid, at ”hvis man ikke fungerer socialt, så kan man heller ikke fungere fagligt.” 
(Astrid, Bilag A). Astrid henviser i dette tilfælde til eleven. Ikke desto mindre ved vi fra Honneth, at 
et positivt selvforhold jo netop afhænger af intersubjektive anerkendelsesbetingelser, hvor 
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gensidigheden spiller en altafgørende rolle. Af denne grund er der også risiko for, at læreren 
udvikler psykiske lidelser, hvis eleverne ikke synes at trives i klassen.  
Det er således væsentligt at forstå, at kvalitet i lærerjobbet er en meget vanskelig størrelse at 
standardisere, idet den baseres på sociale relationer knyttet til den konkrete situation. Derfor kan det 
let blive et problem, hvis den dominerende politiske dømmekraft påstempler kvalitet som sikker 
målbar viden, der er kontekstuafhængig. Som professor Peter Dahler-Larsen har udtalt til ugebrevet 
A4 i forhold til den udbredte kvalitetsmåling i den offentlige sektor: ”Grisen bliver jo ikke tungere 
af at blive vejet, og det er sjældent, at tal kan bruges som målestok for kvalitet.” (Ugebrevet A4, 28. 
jan. 2008, Nr. 442) 
 
Da velfungerende sociale relationer ifølge Honneth er en forudsætning for erhvervelsen af 
anerkendelse, kan en vanskeliggørelse af at opbygge disse medfører ringeagt hos læreren.  
 
4.2.7. Evidens og evaluering – hør hvad er egentlig problemet? 
Jeg opfatter det slet ikke som negativt, at vi i Danmark har debat om kvaliteten af den danske 
folkeskole. At det omgivende samfund forholder sig kritisk til kvaliteten af lærernes arbejde kan 
derimod sagtens være gavnligt for lærernes indsats i det lange løb. Eksempelvis er det nok de 
færreste, der ønsker sig tilbage til den sorte skole og den enerådende lærer, som havde ret til at slå 
børnene. Der er dog imidlertid forskel på, hvorvidt kritikken er ensporet og enerådende (fx fra 
politisk side), eller om kritikken hviler på en anerkendende tilgang. På samme måde eksisterer der, 
som det allerede fremgår af analysen, konkurrerende opfattelser af, hvad kvalitet er, og hvad der vil 
føre til mere kvalitet i folkeskolen, hvilket udtrykker en kamp om dømmekraften. Udfaldet af denne 
kamp er altafgørende i forhold til hvilke værdier, som fremover vil dominere skoleområdet og 
præge lærernes selvforståelse. Min kritik af den politiske dømmekraft skal opfattes som et bidrag til 
denne kamp. 
Det udbredte evidensbaserede vidensideal i samfundet kan i forhold til skolepolitikken 
karakteriseres som en kulturel og politisk bestræbelse på at opbygge sikker viden om, hvad der 
virker og ikke virker indenfor lærerjobbet. Der er med andre ord tale om en dømmekraft, som 
præges af en instrumentel fornuft. Som jeg har nævnt tidligere i projektet er mit ærinde ikke at rette 
en snæver og entydig kritik af en dømmekraftsform, som efterstræber evidens og evaluering. 
Evaluering og evidens kan formentlig i mange sammenhænge være et nyttigt redskab for læreren og 
være med til at skabe nogle ledende rammer. Min frygt beror på, hvis den instrumentelle fornuft 
bliver totalt dominerende på skoleområdet og derfor underminerer lærernes muligheder for at 
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efterleve de etiske og menneskelige værdier, som de selv har formuleret i professionsidealet – 
værdier, som kendetegner Honneths anerkendelsesideal. Således ser jeg en risiko for, at fokus 
forbliver på arbejdets tekniske udførelse og mindre på de mindst ligeså vigtige umålbare kvalitative 
aspekter, som eksempelvis nærvær, omsorg og anerkendelse – de etiske og menneskelige værdier. I 
sit hovedværk Modernitet og Holocaust skriver Zygmunt Bauman med reference til Stanley 
Milgram(1974): ” Umenneskelighed er et resultat af sociale relationer. Når disse rationaliseres og 
perfektioneres rent teknisk, gælder det samme muligheden for effektiv social produktion af 
umenneskelighed.” (Bauman 2001: 206). Selvom det kan virke voldsomt at referere til produktionen 
af umenneskelighed, finder jeg det nødvendigt at understrege, at hvis udviklingen på skoleområdet 
fortsætter, er der fare for, at de metoder der kan sikre det gode liv eller kvaliteten i arbejdet ophører. 
Min pointe er, at målet om evidens på ingen måde kan opnås på alle områder, selvom tanken 
selvfølgelig er fristende. Juul skriver i en artikel om socialarbejderen: Hvem vil ikke gerne bygge sin 
indsats på sikker viden?” (Juuls artikel, upubliceret, B). Men som Juul påpeger i samme artikel, så 
er der ikke tale om et nyt fantastisk evalueringsredskab, men derimod om en gentagelse af en 
klassisk effektevalueringsmodel i modernitetens projekt. En model, som – ifølge min hermeneutiske 
orientering – er særdeles vanskelig at anvende i studiet af menneske og samfund, fordi viden og 
kvalitet ikke kan vriste sig fri af menneskelig og subjektiv berøring (Jf. Honneth afsnit 2.2.). Den 
samme forståelse synes at gøre sig gældende i lærernes professionsideal: 
(…) Læreren vil afvise at formidle informationer, undervisningsmateriale mv., der efter dennes skøn 
ikke lever op til kravene om sandfærdighed, alsidighed og respekt for eleverne.” (Lærernes 
professionsideal, IX) 
 
Jeg mener på samme måde, at læreren skal sikres muligheden for at kunne fortolke og vurdere i den 
konkrete situation, dvs. muligheden for at bruge sin faglige dømmekraft refleksivt i praksis. Med 
den politiske dømmekrafts ensidige fokus på effektevalueringsmodellen, er der imidlertid fare for, 
at de institutionelle rammer udelukkende tillader læreren at anvende instrumentelle metoder, som 
besværliggør muligheden for at fortolke og dermed muligheden for at opfylde de menneskelige 
værdier. Af denne grund, tror jeg, at læreren i praksis er udsat for et enormt modarbejdende pres, 
som kan være en del af forklaringen på, hvorfor der i dag kan konstateres patologiske tendenser 
blandt lærerne i form af eksempelvis stress og depression.  
 
4.3.1. Analysedel 2 – Økonomistyring, effektivitet og lærerens 
personlige involvering 
I første analysedel har jeg optegnet kampen om dømmekraften på skoleområdet ved at tydeliggøre 
nogle centrale modsætninger mellem lærernes professionelle visioner overfor konkrete politiske 
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evalueringskrav. I anden analysedel finder jeg det relevant at komme nærmere en undersøgelse af 
de skjulte intentioner og modsætninger, som flere af de politiske krav har vist sig at rumme. Dette i 
forhold til den kontekst, som kravene implementeres i, og hvad dette har af betydning for lærerens 
selvforhold og selvforståelse. Når man således analyserer den politiske dømmekraft, som 
gennemtrænger folkeskolen, er der eksempelvis tegn på, at anerkendelsesetikken har lav autoritet 
sammenlignet med stærke økonomiske og administrative normer. Som jeg ser det, er et af de største 
problemer, at politiske målsætninger, som ellers fremstår ukritisable og umiddelbart positive, 
udmøntes i en økonomisk neoliberal kontekst, som faktisk vanskeliggør at opfylde det 
anerkendelsesetiske indhold, som målene potentielt indeholder. I denne sammenhæng er det 
endvidere interessant, hvorvidt lærerne har internaliseret nogle af de tænkemåder, som den politiske 
dømmekraft medfører. 
 
4.3.2. Det administrative fylder for meget 
”Stk. 2. Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse og 
virkelyst, så eleverne udvikler erkendelse og fantasi og får tillid til egne muligheder og baggrund 
for at tage stilling og handle. (…) Stk. 3.(…) Skolens virke skal derfor være præget af åndsfrihed, 
ligeværd og demokrati.” (Formålsparagraffen, 1§)  
 
Umiddelbart stemmer ovenstående citat fra formålsparagraffen ganske fint overens med nogle af de 
værdier, som lærerne selv har formuleret i deres eget professionsideal. Problemet er dog, som 
allerede nævnt, at rammerne ikke altid motiverer læreren til at indfri disse mål.  
En undersøgelse, som Analyse Danmark har foretaget for Ugebrevet A4 viser, at lærerne næsten 
enstemmigt (93%) mener, at det voksende krav om ”papirarbejde” stjæler af den tid, som de skulle 
have brugt på deres ”kerneopgaver”43 (Ugebrevet A4, 28. jan. 2008, Nr. 4.44). Astrid giver en 
forklaring på, hvorfor det administrative kan blive et problem i arbejdet: 
”(…)det vil sige, at man som lærer får mindre tid til nogle, til faktisk de samme ting eller faktisk 
måske egentlig flere ting, ikke? Og så bliver det hele mere komprimeret. Altså, jeg kan i hvert fald 
mærke det på den måde, at jeg leger ikke så meget med børnene mere, og det er jo faktisk en utrolig 
stor social del, at lege, og finde ud af at lege, og specielt lege med et regelsæt(…). Det gør jeg ikke 
nær så meget, som jeg har gjort før. (Astrid, Bilag A) 
 
Når der ikke er tid til de opgaver, som lærerne finder vigtige, kan det nemt resultere i en følelse af 
ikke at udføre sit arbejde godt nok, hvilket kan være utrolig nedslidende på selvtilliden og hermed 
arbejdsglæde. Således angiver 84 procent i ovennævnte undersøgelse, at den øgede administrative 
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arbejdsbyrde i form af ”papirarbejde” svækker deres arbejdsglæde. På den måde kan lærerne have 
svært ved at anerkende deres egen indsats, hvilket i virkeligheden skyldes, at lærerne lider under 
nogle kritisable institutionelle anerkendelsesbetingelser. En stor del af lærernes papirarbejde er bl.a. 
forårsaget ved indførelsen af det lovmæssige krav i 2006 om jævnligt at udarbejde individuelle 
planer for alle elever i alle fag:  
”Til brug for den løbende evaluering skal hver elev have en elevplan, som indeholder resultater af 
og den besluttede opfølgning på evalueringen. Undervisningsministeren fastsætter regler om 
elevplanen”.(Folkeskoleloven, § 13, stk.2)  
 
Disse elevplaner påbyder lærerne et stort administrativt krav med hensyn til jævnligt at udføre en 
skriftlig evaluering af alle elevers faglige og sociale status i alle fag. Planerne skal indeholde 
oplysninger om elevens udbytte af undervisningen, resultaterne af den løbende evaluering, og 
hvordan skolen planlægger at følge op på evalueringen.  
 
4.3.3. Effektivitet 
Jeg har ikke det indtryk, at lærerne pga. urimelige anerkendelsesbetingelser nødvendigvis leverer 
dårligt kvalitetsfuldt arbejde. Jeg er derimod sikker på, at rigtig mange lærere trods modgang er ret 
engagerede (jf. Figur 3.1, Bilag 3). Jeg tror desuden, at lærerne i flere tilfælde rent faktisk formår at 
leve op til sine egne etiske idealer i arbejdet. Problemet er måske nærmere, at de ikke i tilstrækkelig 
grad bliver anerkendt for deres engagement – at den dominerende dømmekraft presser lærerne til at 
skulle arbejde længere og hårdere under ringe vilkår, hvilket kan være utrolig nedslidende. 
Eksempelvis bemærker Astrid: 
”(…)en elevplan den kan ikke med forarbejde laves på under en time. Men vi er blevet belønnet 
med 7 minutter, det får vi løn for.” (Astrid, Bilag B) 
 
Astrid fortæller at hun bruger en time på udarbejdelse af en enkelt elevplan, men kun bliver 
belønnet for 7 min, hvilket må tolkes som udtryk for udebleven anerkendelse i form af manglende 
ressourcer. Selvom Astrid er klar over, at hun ikke tildeles de rette ressourcer, forsøger hun 
alligevel at udfylde elevplanerne, så hun selv er tilfreds med dem, hvilket indebærer et velvidende 
ulønnet overarbejde. Dette afslører i virkeligheden, at Astrid bøjer nakken for en dømmekraft, som 
helt omkostningsbevidst presser hende og andre lærere til at arbejde længere og hårdere for færre 
penge. Dette skyldes måske, at Astrid og andre lærere på visse punkter har internaliseret nogle af de 
værdiholdninger, som den politiske dømmekraft repræsenterer. Eksempelvis udtaler Astrid og 
Frederik: 
”Men jeg er blevet gladere for elevplanen på den måde, at jeg synes faktisk godt selv, jeg kan bruge 
den, fordi jeg har et fuldstændig klart billede af hver enkelt elev(…)” (Astrid, Bilag… 
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”Elevplaner synes jeg godt kan bruges, men øh … da de kom i starten, da var jeg ligesom andre 
lærere dødtræt af at skulle sidde og formulere en hel masse ting. Efter de er blevet sådan lidt mere 
standardiserede, så er det til at have med at gøre.” (Frederik, Bilag,,,?? 
 
Selvom lærerne i mange tilfælde modsætter sig den udvikling, som i høj grad er domineret af en 
fremskydende politisk dømmekraft, så er det ikke utænkeligt, at flere og flere lærere præges af de 
fremherskende idealer i samfundet og ubevidst ændre sin faglige selvforståelse i overensstemmelse 
med de dominerende diskurser. 
I en tale ved DLF kongres i 2009 fastslår Bertel Haarder overfor lærerne:     
”Man kan altså gøre en hel del uden ekstra bevillinger, hvis jeg må sige det mildt. Sammenhængen 
mellem bevillinger og kvalitet er ikke indlysende klar. Det er altid rarest at have flere penge, det vil 
jeg også antage. Og det forstår jeg godt at I helst vil ha’. Men man kan også gøre noget uden flere 
penge. Og man kan gøre meget hvis man blot får lidt flere penge. (Bertel Haarders tale ved DLF 
kongres i 200945) 
 
Det politiske fokus på effektivitet indebærer, som jeg tidligere har nævnt, ofte bestræbelser på at 
højne produktiviteten for færre ressourcer. Måske af denne grund har vi de seneste år været vidende 
til omfattende nedskæringer i folkeskolens budgetter. Dette påpeger DFL i hvert fald, som gentagne 
gange de seneste år har fremhævet massive besparelser på folkeskolens budgetter (dlf.org46). 
Selvom det kan og bliver diskuteret heftigt, hvorvidt de økonomiske rammer er blevet dårligere, så 
er der imidlertid ingen tvivl om, at lærerne selv mener, at rammerne er blevet dårligere, hvilket bl.a. 
har skabt et problematisk tidspres. Og nu er det jo ifølge Honneth de berørte individers 
krænkelseserfaringer, der tæller, som kimen til moralske fremskridt.  
”(…)noget af det, som jeg oplever som et problem, det er at vi på grund af besparelser er nødt til at 
gå ned på et minimum timetal, og jeg mangler faktisk de timer, der er skåret ned.” (Astrid, Bilag A)  
”Det er jeg enig med dig i. Altså, jeg synes … det er slet ikke fordi vi ikke interesserer os for 
deres[elevernes] sociale udvikling, vi bruger meget tid på det, men fordi vi er beskåret, så er det et 
problem, at nå alt det man skal, ikke? (Bente, bilag A) 
 
Således kan lærerne have svært ved at leve op til både politiske og egne forventninger, hvis mål og 
krav indirekte indeholder en anerkendelsesbyrde i forhold til den kontekst og de betingelser, som de 
udmøntes under. Det samme synes eksempelvis at gøre sig gældende med det umiddelbart smukke 
princip om, at skolen skal kunne rumme alle slags elever. Rummelighedsprincippet blev vedtaget 
ved lov i 2000 (uvm.dk47), hvormed det påhviles enhver lærer at gennemføre en differentieret 
undervisning på en måde, så alle elevers individuelle behov, færdigheder og forudsætninger 
tilgodeses. Dette synes på flere måder at leve op til Honneths anerkendelsesideal. Utvivlsomt vil de 
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fleste lærere formentlig også gerne imødekomme ideen om rummelighed. Imidlertid indebærer 
loven, at læreren i praksis skal undervise flere børn uden ekstra bevillinger, samt besidde ansvaret 
for de elever, som før var henvist til specialundervisning. På den måde dækker princippet for så vidt 
over en dømmekraftsform, som baseres på en økonomisk effektivitetstanke, hvor læreren ikke 
stilles ekstra ressourcer til rådighed, men i stedet skal arbejde ekstra hårdt i forsøget på at rumme 
alle elever, hvilket ikke just vidner om retfærdige anerkendelsesbetingelser. Faktisk påpeger 
adskillelige lærere, at loven om rummelighed har medført et belastende arbejdsmiljø, ringere 
kvalitet og faglighed i undervisningen (dlf.org48).    
 
Tiltag som eksempelvis elevplaner, mål om at imødekomme hvert enkelt elevs individuelle behov 
og princippet om at rumme alle elever kan umiddelbart virke som en række udmærkede tiltag. Men 
alle disse tiltag bliver meningsløse, hvis der ikke gives den rette mængde ressourcer til at indfri 
kravene. Det nytter altså ikke noget, hvis tildelingen af ressourcer ikke matcher de behov, som 
læreren har brug for med hensyn til at tilgodese og anerkende eleverne. Jeg tolker det som 
manglende anerkendelse, hvis læreren skal presse sig selv til at arbejde alt for hårdt uden reelt at 
have de nødvendige ressourcer og den krævende tid til rådighed. Willig påpeger, at der i dag 
indenfor det offentlige findes talrige eksempler på dobbeltbindende arbejdsopgaver – at de ansatte 
på samme tid pålægges krav, som i vid udstrækning umuliggør hinanden og i sidste ende fører til 
handlingslammelse hos den enkelte, som forsøger at indfri kravene.  
”Der findes mange såkaldte dobbeltbindinger. Sørg for bedre fysiske rammer/Spar på budgettet. 
Fokuser på det psykiske arbejdsmiljø/Effektiviser din tid. Koncentrerer dig om det enkelte barns 
udviklingsbehov/Pas på flere børn for færre ressourcer.” (Willig 2009: 54-55).   
 
Handlingslammelsen kan skyldes afmagtsfølelse, som opstår, når læreren står i en opgave, der 
opleves som umulig at løse, eller hvis løsningen er uklar, hvilket rummer en følelse af opgivenhed, 
håbløshed og fravær af kontrol (Neumann 2004: 226). Disse krænkelsesfølelser kan være 
medforklarende i forhold til, at næsten en fjerdedel lærerne i Lærerlivet på godt og ondt erklærer sig 
delvist eller helt enig i udsagnet om, at de ofte tænker på at sige op (Jf. tabel 3.2, Bilag 1).  
Selvom lærerne tilsyneladende er bevidste omkring mange af de modstridende krav, så vil jeg 
følgende uddybe, hvorfor de alligevel ofte bukker nakken og faktisk internaliserer nogle af de 
normer, som i virkeligheden er med til at undertrykke og presse dem yderligere i arbejdet. Her vil 
jeg bl.a. henføre til Honneths teori om, at selvrealisering i dag er vendt til en skjult produktivfaktor, 
som kan forklares ved et misforstået autenticitetsideal (jf. Taylor 2002). 
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4.3.4. Anerkendelseskonkurrence 
Den omtalte evaluerings- og dokumentationsbølge vidner på mange måder om et 
konkurrenceelement; offentliggørelsen af testresultater giver eksempelvis mulighed for at 
sammenligne det ”output”, som er forbundet med lærerarbejdet, hvilket i en NPM-tankegang skal 
motivere de ansatte til at arbejde mere effektivt for færre ressourcer for hermed at fremstå som den 
bedste. At dette efterhånden er ved at være en realitet på de danske folkeskoler cementeres ikke 
mindst ved, at undervisningsministeriet i samarbejde med DLF siden 2007 har kåret månedens 
skole:  
”Danmarks Lærerforening og Undervisningsministeriet opfordrer skoler over hele landet til at 
indstille sig selv til at blive Månedens Skole. Over hele landet skaber skoler og lærere projekter og 
finder nye måder at gøre tingene på.(…) De gode eksempler skal frem i lyset til inspiration for 
andre skoler og for at få en konstruktiv skoledebat.” (emu.dk49)  
 
Det er interessant, at DLF selv har været med til at etablere projektet. Ideen er selvfølgelig, at 
skolerne og lærerne indbyrdes kan tage ved lære af hinandens forskellige måder at løse opgaver på, 
hvilket kan være gavnligt i flere henseender. Jeg mener dog, at konkurrencesignalet, som projektet 
nødvendigvis indebærer, er farligt i en tid, hvor det er blevet normalt at rangordne skoler, 
kvantificere og spare på de offentlige udgifter til fordel for et skattestop. Desuden kan der nemt 
opstå et pres og en forventning om, at alle andre skoler bør kunne leve op til månedens 
mønstereksempel, selvom forudsætningerne for dette i høj grad afhænger af de enkelte skolers 
situation og sociale sammensætning. Med hensyn til at blive månedens skole kommenterede 
Haarder i Politikken: ”(…)vi stiller høje krav, og man skal kunne pege på en helt bestemt indsats for 
at blive kåret.” (Bertel Haarder i Politiken, 30. april 200750).  
 
Lærerne og de enkelte skoler er derfor nødsaget til at markedsføre sig som noget særligt, hvis de vil 
kunne hævde sin legitimitet og vinde anerkendelse, hvilket i virkeligheden bryder med Honneths 
anerkendelsesideal. Som jeg tolker Honneth, er et af problemerne ved tidens individualisering af 
arbejdet, netop en misforstået konkurrence om at fremstå som unik både over for sig selv og 
omverdenen, samt leve op til fordringen om en selvskabt livsfortælling (Honneth 2005: 53-55). For 
at bevise sin autenticitet, er det blevet et krav at realisere sig selv ved hele tiden at fremhæve sine 
egne præstationer som særlig betydningsfulde og selvskabte. Konkurrencen kan måske i nogle 
tilfælde øge produktion og omsætning. Men set fra et trivselsperspektiv, og med baggrund i 
Honneths teori, kan konkurrencen desværre også gøre det sværere for de ansatte at opnå et 
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 http://politiken.dk/indland/article295253.ece   
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tilfredsstillende selvforhold; når den sociale værdsættelse og selvforholdet afhænger af, om 
individet offentligt formår at udlægge sine egne præstationer som særlig betydningsfulde, kan det 
potentielt skabe et stort individuelt præstationspres. Ikke desto mindre er det altså DLF, som selv 
har været med til at igangsætte projektet om månedens skole, hvilket indikerer en hvis tilnærmelse 
af en dømmekraft baseret på nyliberale styringsmekanismer. Jeg øjner en stor fare for, at den øgede 
konkurrence medfører en urimelig anerkendelseskamp, som for lærernes vedkommende blot fører 
til afprofessionalisering, tab af autoritet og selvtillid. Lærerne burde i stedet tilskyndes til at 
koncentrere sig om, hvad de mener, der er særligt for skolen, dvs. fokus på kontekstuelle kvaliteter, 
som karakteriserer god læring sammentænkt med behovet for anerkendelse.  
 
Anerkendelse bør i Honneths optik ikke betragtes som en belønning men som et fundamentalt 
behov for at leve et godt liv, alle potentielt bør have mulighed for at realisere. Hvis den nuværende 
politiske dømmekraft bliver enerådende på skoleområdet, er der dog fare for, at anerkendelse i 
fremtiden, kun er noget lærerne kan gøre sig fortjent til igennem individuelle bevillinger og særlige 
sponsorater, som eksempelvis er tilfældet i visse andre lande.  
 
4.3.5. Lærerne er følelsesmæssigt involveret i deres arbejde 
(…)Jeg synes ikke, at jeg sælger ud af mine pædagogiske holdninger. Det synes jeg ikke, at jeg gør. 
Jeg synes ikke, at der er nogen, der skal få mig til at gøre noget, jeg egentlig ikke føler for og som 
jeg ikke kan stå inde for. Det gør jeg ikke. Men jeg kan da have oplevet, at der er nogen børn, jeg 
synes, kunne have behov for eksempel mere støtte, som ikke får det. Fordi, det er de økonomiske 
rammer ikke til. Og det kan jeg skamme mig over eller være ked af, men jeg kan ikke ændre på det. 
(Bente, Bilag E) 
 
Selvom lærerne, som sagt, er opmærksomme på mange urimelige forhold i jobbet, så ser jeg 
stadigvæk en tendens til, at lærerne alligevel resignerer og ender med at rette skylden indad, hvis de 
ikke synes, at eleverne får et tilfredsstillende udbytte af undervisningen (jf. Bente, der skammer 
sig). Dette til trods for, at de institutionelle betingelser i flere tilfælde modarbejder læreren. 
Forklaringen skal findes i, at de fleste lærere, som nævnt, er utrolig engagerede – ikke kun fagligt, 
men også rent følelsesmæssigt, da de sociale relationer til kollegaer og ikke mindst elever/forældre 
indebærer mange følelsesladet aspekter. Eksempelvis angiver næsten 9 ud af 10 lærere i Lærerlivet 
på godt og ondt, at deres arbejde nogle gange eller ofte bringer dem i følelsesmæssigt belastende 
situationer (Christensen 2007: 9). Det kan tyde på, at lærerne påtager et stort personligt og 
følelsesmæssigt ansvar med hensyn til at leve op til sine egne og samfundets idealer. Det fremgår da 
også ifølge professionsidealet, at ansvaret for at levere en tilfredsstillende undervisning i sidste ende 
placeres hos den enkelte lærer: 
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”Idet læreren i alt væsentligt varetager sine opgaver på eget ansvar, vil læreren bestandig være sig 
sit personlige ansvar bevidst og stå til ansvar over for de relevante parter.(…) Læreren vil indestå 
personligt for, at de betroede opgaver udføres bedst muligt.” (Lærernes professionsideal, IX) 
 
Faren ved det store individuelle ansvar består i, at uoverkommelige arbejdsopgaver og 
modstridende krav let kan blive vendt til et personligt problem hos den enkelte lærer. Honneth 
argumenterer netop for, at arbejdet i stigende grad er rykket ind på det mere personlige plan – at det 
så at sige er ens identitet, der er på spil og bedømmes i arbejdet, hvorfor manglende 
succesoplevelser er særlig skadelige for individets selvforhold (Honnet 2005: 49). Derfor er der 
opstået en større stressfaktor i forhold til at fremstå som en god medarbejder med en 
anseelsesværdig personlighed. Måske netop af denne grund svarer 37% i Lærerlivet på godt og 
ondt, at arbejdet ofte eller meget ofte kræver, at man skjuler sine følelser (jf. tabel 4.14, Bilag 2), da 
man måske ikke vil vise tegn på en svag personlighed. Men at lærerne skjuler sine følelser og 
dermed tilslører problematiske arbejdsforhold betyder også, at omgivelserne ikke bliver 
opmærksomme på de krænkelser, som læreren rent faktisk udsættes for i praksis, hvorfor moralske 
fremskridt besværliggøres. Frederik hentyder til samme pointe:  
”(…) men vi er ringe til at gøre opmærksomme på, at ’nu er der kommet dén nedskæring, nu er der 
kommet dén nedskæring, og nu er der kommet dén nedskæring’. Så bukker vi under, måske lidt 
ekstra? Men så opdager de det ikke! Jo, de skal sgu’ opdage det! – forældrene.”(Frederik, Bilag E).  
 
Honneth påpeger, at der ligger et skjult pres i, at det individuelt følelsesmæssige arbejde fjerner 
fokus fra de institutionelle og fælles rammer, hvorfor enhver ændring på arbejdspladsen vendes som 
udtryk for medarbejderens egen beslutning (Honneth 2005: 54-55). Det kan derfor blive svært at 
skulle rette en kritik mod andre end sig selv. Lærerne tvinger i mere eller mindre grad faktisk sig 
selv til at se bort fra de urimelige institutionelle arbejdsbetingelser og placerer ansvaret hos sig selv:  
”Altså, det er ligegyldigt, hvordan situationen ser ud, økonomisk og alt muligt, øh … og der bliver 
sparet og så videre i folkeskolen, så vil jeg jo altid stå for det, jeg står for(…).Og det koster mig 
sådan set heller ikke noget, fordi man kan sige... Altså, jeg er jo mig(…). Jeg bliver ikke en anden, 
fordi jeg skal spare helt vildt. (…)Når der er nedskæringer, så går vi jo ikke hen og gør vores 
arbejde dårligere(…) Så ressourcerne skal man finde et andet sted, og dem finder man hos sig 
selv.” (Astrid, Bilag E). 
 
Astrid bemærker, at dårlige økonomiske rammer i realiteten ikke koster hende noget, da hun til 
enhver tid kan trække på sine personlige ressourcer og hermed udføre et stykke arbejde, som hun 
altid kan stå inde for. Jeg vil i modsætning hertil argumentere for, at de forværrede rammer i høj 
grad kan komme til at koste – nemlig i form af anerkendelse og et heraf svækket selvforhold. Det 
tyder på, at Astrid til en vis grad lider under et kulturelt forskruet autenticitetsideal – dvs. 
forestillingen om, at man uafhængig af udefrakommende begrænsninger kan forfølge sine visioner 
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ved konstant at forsøge at realisere nogle fortrængte og endnu uindfriet personlige ressourcer. 
Haarder udtrykte i forlængelse heraf: ”Autoritet det er noget, der kommer indefra, som har med 
selvagtelse at gøre” (Bertel Haarders tale ved DLF kongres i 200951). Her skinner opfattelsen af 
autenticitet tydeligt igennem, hvor det betragtes som værende op til den enkelte lærer selv, at 
genvinde sin tabte umyndighed (jf. Kant 2000: 7152). Denne autenticitetsopfattelse betragter jeg 
som en del af den nye fremspirende politiske dømmekraft, hvor individet selv står til ansvar for 
kvaliteten af sit arbejde. En forestilling, som altså ikke er så langt fra den tankevirksomhed, som 
mine interviewrespondenter udtrykker. Men som Honneth påpeger, kan den ansattes projekt med 
hele tiden at genopfinde og realisere sine egne ressourcer resultere i en følelse af tomhed, idet 
individet konstant føler sig utilstrækkelig (Honneth 2005: 58). På samme måde forsøger læreren 
konstant at rette på sig selv for at overkomme kravene. Dvs., at læreren ubevidst accepterer de 
arbejdsvilkår og de dømmekraftsformer, som han eller hun i virkeligheden finder kritisable! Det er i 
dag blevet helt normalt, at man på diverse efteruddannelseskurser indvilliger i forsøg på at omstille 
sig for at blive bedre, hvilket i høj grad også kan konstateres som en udbredt tendens og 
internaliseret idé blandt lærerne.  
 
4.3.6. Man kan jo altid blive bedre – ik’? 
At lade sig evaluere er ensbetydende med, at man stiller sig åben overfor kritik og tør lade sig kigge 
over skuldrende. Hvis man således ikke indvilliger i at blive evalueret, tolker omgivelserne det som 
om, at noget er galt – at man forsøger at tilsløre et problem. Det er med evalueringskulturen ikke 
nok at løse en opgave, da man til bestandighed tvinges til at spørge sig selv om, hvad der i 
processen var godt, og hvad der var mindre godt. På den måde fungerer evalueringen som en skjult 
tvang, der fastholder den ansatte til konstant at gennemsøge sig selv for fejl med henblik på altid at 
blive bedre 53. Som del af denne evalueringskultur synes der at herske en samfundsmæssig 
konsensus om, at vejen frem på arbejdsmarkedet i et moderne videnssamfund oftest går gennem 
efteruddannelse, hvilket implicit udtrykker en diskurs om mangler frem for en diskurs om 
anerkendelse (Kjær 200854). Tidens udbredte forestilling om, at man altid kan blive bedre, vil jeg 
for så vidt ikke drage tvivl om. Jeg vil dog hellere – inspireret af Willig55 – stille mig kritisk i 
forhold til, om det altid bør være i samfundets interesse at blive bedre? Og hvad er bedre? I forhold 
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 Videoklip fra internettet: http://www.folkeskolen.dk/VideoPage.aspx?VideoId=106  
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 Kant indleder sin berømte tekst Hvad er oplysning? med bemærkningen ”Oplysning er menneskets udgang af dets 
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 Jeg skal igen gøre læser opmærksom på, at jeg ikke hermed siger, at evaluering ikke kan bruges til noget. 
Evalueringer er på mage måder et nyttigt middel til at udvikle sig og styrke sin faglige viden. Samtidig kan det bidrage 
til dialog mellem skolen og det omgivende samfund. Man skal blot passe på, at evalueringen ikke opfattes som et gode i 
sig selv, men derimod være opmærksom på at evalueringens formål og effekt kan afhænge af kontekst og dømmekraft.  
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til den politisk dominerende dømmekraft må begrebet ”bedre” antageligvis referere til den omtalte 
nytteorienterede effektivitetstanke, som allerede vist indebærer alvorlige anerkendelsesbarriere. 
Alligevel er det interessant, at lærerne faktisk selv mener, at de har behov for mere efteruddannelse 
med henblik på at blive bedre til at overkomme arbejdspresset. Eksempelvis svarer 58% i Lærerlivet 
på godt og ondt, at de ikke har tilstrækkelige muligheder for kurser og efter/videreuddannelse i 
arbejdet (jf. tabel 4.10, Bilag 2). Også i professionsidealet idealiseres ideen om, at læreren bør 
bestræbe sig på konstant forbedring eksempelvis igennem efteruddannelse: 
”(…)læreren bør aldrig forlade sig på rutiner, men må bestandig udøve dømmekraft og evne til 
omstilling og fornyelse, [og derfor] vil læreren løbende udvikle sin faglighed og lærerpersonlighed. 
Gennem egen refleksion, dialog med kolleger og deltagelse i efteruddannelse vil læreren arbejde 
med sin selvforståelse som lærer, sine værdier og holdninger, vedligeholde og udvikle sine 
kundskaber, pædagogiske færdigheder og evner til at indgå i gensidigt berigende samarbejde.” 
(Lærernes professionsideal, VIII) 
 
På den ene side vidner citatet om et udmærket hermeneutisk ideal om at være villig til åbent at sætte 
sine fordomme i spil. På den anden side er det institutionelle krav om at efteruddanne og omstille 
sig præget af en herskende ideologi, som lærerne ubevidst har internaliseret og vendt til et 
personligt ideal. Honneth argumenterer for, at det er meget nemmere at presse ansatte i jobs, hvor 
de er meget følelsesmæssigt engagerede, idet man taler til deres identitet, hvilket kan betyde, at den 
intersubjektive afmagt, som opstår pga. urimelige institutionelle vilkår reduceres til en subjektiv 
usikkerhed og manglende tiltro til egne kompetencer, hvilket afføder former for socialt ubehag og 
lidelse (Honneth 2005: 56). Dette kan måske være en forklaring på, hvorfor lærerne ønsker mere 
efteruddannelse med henblik på at udvikle sig – fagligt som personligt.  
 
Jeg tvivler ikke på, at efteruddannelse i et flydende videns- og omstillingssamfund godt kan være 
hensigtsmæssigt i mange henseender. Problemet er dog, hvis ideen om efteruddannelse opfattes som 
et ubetinget gode. Ideen om at man altid bør stræbe efter at blive bedre kan i princippet ligeså godt 
afløse ellers velfungerende arbejdsgange. Dvs., at bestemte fagligt opbyggede rutiner og vaner, som 
måske gav tryghed og bidrog til kvalitet, forkastes uden grund. Desuden finder jeg det paradoksalt, 
at de samme kvantificerede tests, som lærerne kritiserer, i sidste ende er dem, som skal måle, om 
lærerne har tilegnet sig de nye kompetencer og metoder, samt teste om læreren er i stand til at sætte 
disse i spil på den ”rigtige” måde. Uforbeholdent at besynge efteruddannelse kan fjerne fokus fra de 
institutionelle vilkår, hvormed der er risiko for at lande i en endeløs og urimelig kamp om 
anerkendelse ved konstant at forsøge at omstille sig, tilpasse sig og tilegne sig nye kompetencer ved 
efteruddannelse i håbet om at overkomme alt for store krav. I stedet for at fokusere på mangler, er 
det vigtigt, at man også husker at skabe plads for lærerens allerede eksisterende faglige ressourcer, 
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så de kan nå at blive anerkendt førend, man erstatter dem med nye idealiserede mål og 
kompetencer. Kort sagt: værne om en dømmekraft, som anerkender lærerens professionalitet!  
 
4.3.7. Handler arbejdsglæde blot om at give lærerne mere indflydelse og 
medbestemmelse? 
Det har i analysen været en af mine pointer, at den manglende anerkendelse af lærerne hænger 
sammen med, at lærerne grundet en dominerende dømmekraft har mistet kontrol over sin 
arbejdssituation ved konstant at skulle dokumentere sit værd. Man skal dog være opmærksom på, at 
en uforbeholden stræben efter øget kontrol over egen arbejdsgang ikke nødvendigvis medfører 
anerkendelse. Ofte anses øget autonomi i form af individuel kontrol som værende den primære 
faktor med hensyn til at sikre trivsel. Jeg finder det dog vigtigt at slå fast, at øget autonomi ikke blot 
er et ubetinget gode, men skal forstås i den sammenhæng, som den udmøntes i. Honneth påpeger, at 
den tilsyneladende autonomi og frihed i jobbet til selv at disponere over sin tid og sine mål ofte i en 
kapitalistisk kultur vendes til en skjult tvang. En tvang, som presser den ansatte til at effektivisere 
for færre ressourcer, idet mennesket i en konkurrencebaseret verden er nødsaget til at stille sig selv 
uoverkommelige krav med henblik på at overgå andre (Honnet 2005: 56). Den tilsyneladende 
kontrol over egen arbejdsgang kan derfor være et meget anvendeligt politisk middel eller 
ledelsesredskab indenfor den enkelte virksomhed til at få den enkelte til at præstere mere. Honneth 
påpeger, at det skjulte pres ligger i, at de individuelle arbejdsformer fjerner fokus fra kollektive mål, 
hvorfor enhver ændring på arbejdspladsen vendes som udtryk for medarbejderens egen beslutning 
(Honneth 2005: 54-55). De ansatte oplever, at de for at bevare deres job og selvforståelse som frie, 
autonome individer løbende bør demonstrere vilje til at påtage sig et stort arbejdsrelateret ansvar, og 
dermed bør presse sig selv.  
Det er således ikke en øget individuel autonomi, hvor læreren er fuldstændig frit stillet til at 
disponere over egne mål og metoder uafhængig af institutionelle begrænsninger, som jeg her 
argumenterer for. Dette er, som det bør fremgå at mit teoretiske fundament, slet ikke muligt, da 
individets personlige dømmekraft altid vil være præget af de omgivende forhold, som han eller hun 
dømmer indenfor. Det handler derimod om at gøre positivt brug af de institutionelle begrænsninger 
ved at lade dem fungere, som en fælles orientering for lærerne i sammenspil med deres refleksive 
dømmekraft. Således skal lærerens autonomi genereres i fællesskabet med andre – baseret på idealet 
om gensidig anerkendelse. På den måde bør målet om kvalitet bygge på et åbent og fælles projekt, 
hvor fælles fagligt opbyggede værdier kan fungere som en form for ramme og rutine, som læreren i 
praksis kan orientere sig efter, når han eller hun dømmer.      
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Som Sennett påpeger i bogen Håndværkeren, kan rutiner og faste rammer faktisk være med til at 
sikre tryghed samt styrke den ansattes kontrol i arbejdet (Sennett 2009: 44-46). Men der er forskel 
på rutiner. Det er ikke tryghed, når rutinen i lærerjobbet er en test af evner, og når rutinen hviler på 
instrumentaliserede effektivitetsmetoder. Nej, de gode rutiner er derimod den håndværksmæssighed 
og de institutionelle vaner, som håndværkeren (læreren) i kraft af sin professionalitet tillærer sig og 
videreudvikler i samarbejde med andre (Sennett 2009: 47-48). Disse udgør i sig selv nogle fælles 
faste rammer, som skaber tryghed. Bestræbelsen på at reflektere over sine færdigheder og derved se 
frem i tiden er den etiske måde at nære stolthed ved sit arbejde på (Sennett 2009: 297). Denne 
positive udvikling af færdigheder forhindres dog af standardiserede tests og konkurrencetilstande, 
fordi de fastlåser mennesket og forhindrer ham eller hende i at dømme i sammenspil med de 
fællesskabte vaner og mål (Sennett 2009: 48). En af Sennetts pointer er at vise, at folk godt kan 
blive praktisk engagerede uden nødvendigvis at blive det instrumentelt (Sennett 2009: 30). 
Problemet er at lovgivningen instrumentaliserer den viden, de professionelle besidder, hvormed de 
faglige og etiske visioner indenfor fællesskabet går tabt (Sennett 2009: 248). I Sennetts optik bør 
rammerne motivere lærerne til at føre en dialog mellem konkret praksis og refleksion. Det er netop 
denne dialog, som udvikler sig til underbyggende vaner, og disse vaner etablerer en rytme mellem 
problemløsning og problemafdækning, som skaber kvalitet og sikrer håndværkets ethos: at gøre 
arbejdet godt for dets egen skyld (Sennett 2009: 46). 
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5 Konklusion 
Jeg vil følgende opsummere mine væsentligste pointer i analysen for hermed at besvare min 
problemformulering:  
På hvilken måde kan den dominerende politisk institutionelle dømmekraft vanskeliggøre 
anerkendelse af læreren?  
 
Jeg har redegjort for Honneths teori om anerkendelse og sammentænkt hans anerkendelsesideal 
med begrebet dømmekraft. Dette for bedre at kunne levere et bud på, hvilke anerkendelsesbarriere 
læreren møder i folkeskolen, og ikke mindst hvordan disse i praksis fungerer som en krænkelse af 
læreren. Jeg har vist, hvordan den politiske dømmekraft er blevet dominerende på skoleområdet, og 
at den kan opfattes som medvirkende til udviklingen af socialpatologiske træk som stress, 
udbrændthed og depression blandt lærere. Den politiske dømmekraft er næppe den eneste årsag til 
en så uheldig udvikling, men den kan på en lang række punkter utvivlsomt kritiseres for at 
modvirke anerkendelsen af lærerne. 
 
Det synes klart, at effekten af politiske tiltag i høj grad afhænger af den kontekst, hvormed de 
manifesterer sig i lærernes arbejde. Denne kontekst er i dag præget af en dømmekraft, som 
inspireret af NPM hylder det målbare, det evidensbaserede, og det som kan reduceres til tal og 
statistikker. Jeg har i denne henseende vist, at den politiske dømmekraft sætter sig igennem i 
kombination med en virkningsfuld evalueringskultur, hvor øgede dokumentationskrav i flere 
tilfælde fungerer som et politisk kontrolredskab til at styre lærerne. Der er på sin vis tale om, at 
lærerens egen faglige dømmekraft – gennem kravet om kvantitativt at kunne dokumentere nytten af 
sit arbejde - har mistet legitimitet. I kraft af den politiske dømmekraft ignorerer man herved, at der 
ikke altid findes entydige svar, og at en bestemt procedure ikke altid medfører et ”godt” resultat. De 
institutionelle rammer anerkender ikke lærernes behov for metodefrihed og fortolkning. De 
indskrænker derimod lærernes professionelle råderum.  
 
Med krav om økonomisk effektivitet og administrativ planlægning overrulles lærerens etiske idealer 
om at møde elever og forældre med en anerkendende tilgang. De institutionelle rammer 
modarbejder simpelthen lærerens ambitioner og udtrykker ikke tillid til de faglige, sociale og 
moralske værdier, som læreren tilskriver sig selv. Dette kan, som det også fremgår af 
respondenternes udtalelser, virke frustrerende og nedslidende. Krænkelserne opstår, fordi læreren 
ikke oplever værdsættelse for sine professionelle egenskaber og sit faglige engagement. Det skader 
selvforholdet og vanskeliggør anerkendelsen af læreren. Når læreren ikke opnår social værdsættelse 
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i samfundet, kan det sætte sig igennem hos læreren som en følelse af utilstrækkelighed og 
magtesløshed, og det vil ofte medføre psykiske lidelser. Dette hænger i flere tilfælde sammen med, 
at læreren pålægges at udføre et stykke arbejde, som ikke lever op til lærerens egne forestillinger 
om, hvad god lærergerning er. Fx forhindrer den administrative byrde og det store tidspres ofte 
læreren i hans eller hendes forsøg på at opbygge velfungerende sociale relationer.  
 
Udover den voksende mistillid til lærergerningen, som offentliggørelsen af testresultater egentlig er 
et udtryk for, implicerer den offentlige rangordning af skoler også et konkurrenceelement. Ud fra et 
trivselsperspektiv kan både mistilliden og konkurrencen gøre det sværere for de ansatte at opnå et 
tilfredsstillende selvforhold pga. en misforstået og urimelig anerkendelseskamp. Hvis den 
nuværende politiske dømmekraft fortsat udbredes, er der en fare for, at lærerne til sidst kun kan 
opnå værdsættelse ved at overgå hinanden i målbare præstationer (fx månedens skole). Dette er ikke 
kun et problem for lærernes fælles mulighedsbetingelser med hensyn til at opnå anerkendelse. 
Problemet er imidlertid også, at det højst sandsynligt vil ske på bekostning af den omsorgsfuldhed, 
der af lærerne selv fremhæves som vigtigste parameter for vellykket virke.  
 
Jeg har vist, at flere af de politiske tiltag rent faktisk indeholder et potentielt anerkendelsesindhold. 
Desværre undergraves dette potentiale ofte af modstridende og dobbeltbindende arbejdsopgaver, 
som bliver umulige at opfylde. Grundet de udadtil positivt pålagte arbejdsopgaver samt lærernes 
følelsesmæssige engagement vendes de kritisable arbejdsvilkår let til en følelse af ikke at udføre sit 
arbejde godt nok. Det kan betyde, at nogle lærere gennem selvbebrejdelse vender den manglende 
anerkendelse mod dem selv. Lærerne er på den måde selv med til at reproducere de kritisable 
rammer ved fx at skjule de følelsesmæssige belastninger i jobbet. Ved at placere ansvaret hos sig 
selv, tvinges de til at se bort fra urimelige institutionelle arbejdsbetingelser. Dette synliggøres fx 
ved, at lærerne uforbeholdent har internaliseret ideen om, at efteruddannelse er den eneste vej frem. 
Efteruddannelse anser jeg som del af evalueringskulturen. Faren ved uforbeholdent at forholde sig 
positivt til efteruddannelse kan være, at læreren ubevidst fastholdes til konstant at gennemsøge sig 
selv for fejl med henblik på konstant forbedring. Faren er igen en urimelig kamp om anerkendelse, 
hvor læreren ubevidst presser sig selv til at overkomme alt for store krav. Hermed bøjer lærerne 
nakken for en dømmekraft, som helt omkostningsbevidst presser dem til at arbejde længere og 
hårdere for færre penge. 
 
Som nævnt tidligere i projektet, har jeg bevidst rettet et særlig kritisk blik på den dominerende 
dømmekraft, som jeg mener præger lærernes arbejdsforhold. Jeg mener i denne sammenhæng 
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grundlæggende at kunne konkludere, at den politisk institutionelle dømmekraft i mange henseender 
har vist sig at vanskeliggøre anerkendelsen af lærerens faglighed og professionalitet. Min 
konklusion må dog ikke opfattes som en unuanceret og firkantet kritik af en dømmekraftsform, som 
efterstræber effektivitet, evidens og evaluering. Mit forsøg på at fremhæve særligt de negative 
aspekter omkring lærerjobbet er foretaget med henblik på at finde frem til de forhold, hvor lærernes 
arbejdsforhold kan forbedres i et moralsk og ikke mindst pædagogisk henseende. Jeg mener på 
baggrund heraf, at det moralske fremskridt skal skabes ved at vise en større tillid og opbakning 
omkring en institutionel dømmekraft, som ikke i lige så høj grad baseres på universelle metoder 
eller regler, men som snarere fodrer en faglig identitetsdannelse, der i sammenspil med lærerens 
reflekterende og personlige dømmekraft bygger på et anerkendelsesideal. Lærerjobbet bør 
anerkendes som en relationsprofession, hvor hver enkelt arbejdssituation altid vokser ud af 
intersubjektive fællesskaber, idet kvaliteten i arbejdet genereres i samspil med mennesker. Den 
pædagogiske metier er alt andet lige socialt funderet. Som for alle andre mennesker er anerkendelse 
også et grundlæggende socialt behov for lærerne. Det må vi ikke glemme i en tid, hvor værdsættelse 
i stigende grad opfattes som noget den enkelte uafhængig af andre skal gøre sig fortjent til og skal 
kunne dokumentere! 
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7 BILAG - Fokusgruppeinterview 
 
Bilag A  
Praktiske data: 
Sted: Gørslev, Sjælland 
Dato og tid: 23. april 2009, kl. 15.30-17.20 
Interviewede: Astrid (har været lærer i 32 år), Frederik (har været lærer i 39 år) og 
Bente (har været lærer i 32 år) 
 
Mikkel: Yes. Vi kan lige starte med måske at fortælle lidt om, hvad det handler om. Det skal lige 
siges, at vi optager diskussionen, men I er selvfølgelig anonyme i vores projekt, og grunden til at vi 
gerne vil snakke med jer er, at I alle sammen er skolelærere, går jeg ud fra. I har jo alle sammen 
rimelig lang erfaring inden for skolevæsenet, og så er det ligesom ’jeres erfaringer fra en 
lærerpraksis’, som vi gerne vil høre lidt om. Det foregår sådan, at vi har lavet nogle små kort, hvor 
der står lidt på, og så tænkte vi, at hvis I på skift trækker et kort og læser det op, og snakker lidt om, 
hvad I føler og mener i forhold til, hvad der står på det kort. Og det kan være, I er enige i hvad der 
står, og det kan være I er uenige, eller det kan være det ligesom trigger et eller andet; en eller anden 
følelse af et eller andet som I gerne vil snakke om og sætte nogle ord på, og så skal I bare sige hvad, 
der nu falder jer ind eller hvad I mener, det er meningsfuldt at snakke om i forhold til det at være 
skolelærer. Vi kunne godt tænke os, at I starter med at introducere jer selv, og måske lige sætter et 
par ord på jeres funktion som skolelærer; hvad det er I laver i jeres daglige arbejde..? 
Astrid: Ja, jeg hedder Astrid og jeg har været … nej, det må man ikke sige, vel? 
Mikkel: Jo, du må sige lige, hvad du vil. 
Astrid: … og øh, jeg har været lærer i 30 år, og jeg har altid villet være lærer, og jeg er som oftest 
også meget glad for at være lærer. Jeg underviser hovedsagligt i dansk og hjemkundskab, og øhm, 
de sidste mange år har jeg været i indskolingen dvs. første, anden, tredje, nogle gange første, anden, 
tredje, fjerde, femte, det er sådan lidt forskelligt, ikke? Men vores struktur på skolen er nu sådan, at 
når man er i indskolingen, så har man kun første, anden, tredje.  
Frederik: Ja og jeg hedder Frederik, og jeg har været der i 39 år, og går på pension om et år, eller 
to, eller tre, hehe. Jeg er også glad for at være lærer, og jeg har hele mit liv undervist mest i 
matematik - og så adfærdsvanskelige børn og specialundervisning og … ja … nogle af de der 
rødder der har været der, og nu har jeg så ordblindeklasser, kun ordblindeklasser, og det er i 
matematik og geografi, og hvad der ellers falder for. 
Bente: Jeg hedder Bente og jeg har snart været lærer i 32 år, og jeg har faktisk også altid villet være 
lærer, og har altid været glad for det. Jeg underviser i dansk og engelsk og fransk, og har også i en 
periode undervist i sløjd, jeg har haft klasser helt fra første og op til niende i et par omgange. Men 
vores struktur er jo sådan, så nu skal jeg også være i overbygningen, for det er der jeg foretrækker at 
være. 
Mikkel: Ja, men det var jo fint. Øhm, Bente du kan starte med at trække det første så. 
Bente: (Læser op) Efter ændringen i folkeskoleloven er der formelt blevet sat større krav til den 
faglige del af undervisningen såsom krav om flere timer, elevplaner om elevens faglige mål og krav 
til timernes faglige indhold. Øget fokus på faglig udvikling hos elever har negativ konsekvens for 
børnenes sociale udvikling. 
Bente: (fortsætter herfra) Det er jeg ikke enig i. Det synes jeg faktisk slet ikke har været tilfældet. 
Men det hænger nok sammen med, at vi samtidig med at vi har fået alle de her tiltag også er 
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begyndt at arbejde i langt højere grad i team omkring den enkelte klasse, og det synes jeg har været 
en styrke, at vi har været færre lærere, der har været meget fokuseret på en børnegruppe, og det 
betyder at vi er i langt højere grad, synes jeg, fokuseret på deres sociale udvikling. Jeg synes, vi 
arbejder meget bevidst med deres sociale udvikling, jeg synes ikke at krav om større faglighed har 
spændt ben for det, det oplever jeg ikke. Må de andre kommentere? 
Mikkel: Ja, selvfølgelig. 
Frederik: Jamen, det ved jeg ikke altså … hvis man i ordblindeklasserne skal lære at læse, så 
kræver det altså, at man også socialt fungerer, så vi bliver nødt til at fokusere på det sociale. Men en 
gang i mellem når de nærmer sig prøverne, så spænder det ben for vores egentlige mål, fordi så 
kommer de faglige krav, som de i virkeligheden ikke kan honorere, og så må man jo springe over 
hvor gærdet er lavest og så sige jamen øh … det kan de så ikke, fordi ’hvad skulle man spilde tid på 
at øve noget i et halvt år. som de ikke kan lære’, og sådan er det jo. Nu kan jeg ikke huske hele 
spørgsmålet jo, men øh, jeg mener ikke, at vi kan undgå det sociale, før det faglige overhovedet 
kommer ind. Det tror jeg ikke.  
Astrid: Jamen, det vil jeg give jer fuldstændig ret i, fordi hvis man ikke fungerer socialt, så kan 
man heller ikke fungere fagligt. Noget af det, som jeg oplever som et problem, det er at vi på grund 
af besparelser er nødt til at gå ned på et minimum timetal, og jeg mangler faktisk de timer, der er 
skåret ned.  
Bente: (Henvendt til Astrid) Det er jeg enig med dig i. Altså, jeg synes … det er slet ikke fordi vi 
ikke interesserer os for deres sociale udvikling, vi bruger meget tid på det, men fordi vi er beskåret, 
så er det et problem at nå alt det man skal, ikke?  
Astrid: Ja. 
Bente: Men timetanken styrker sådan set opmærksomheden på deres sociale udvikling, og det er 
godt at være sociale sammen om noget fagligt.  
Claire: Når I siger at I får, øhm, færre timer til noget, hvad er det så I får færre timer til? 
Astrid: Jo altså, man har jo sådan ligesom kunne fordele den pulje timer man nu har, ikke? Og i og 
med den pulje bliver mindre, så betyder det også, der kommer færre timer - for eksempel til noget 
dansk. Og det vil sige, at man som lærer får mindre tid til nogle, til faktisk de samme ting eller 
faktisk måske egentlig flere ting, ikke? Og så bliver det hele mere komprimeret. Altså, jeg kan i 
hvert fald mærke det på den måde, at jeg leger ikke så meget med børnene mere, og det er jo faktisk 
en utrolig stor social del, at lege, og finde ud af at lege, og specielt lege med et regelsæt, og man må 
indordne sig og så videre, ikke også? Det gør jeg ikke nær så meget, som jeg har gjort før. 
Frederik: Hvorfor? 
Astrid: Ja, det gør jeg ikke fordi, at jeg mener ikke, jeg har tiden til det, for jeg føler mig også 
presset rent fagligt.  
Frederik: Så du er presset af det faglige? 
Astrid: Ja, det er jeg faktisk. 
Frederik: Den nye folkeskolelov? 
Astrid: Det er jeg faktisk, ja. Men det er vigtigt med det sociale, men jeg føler måske også lidt, at 
det sociale det er der, selvfølgelig at man ser ’jamen det går faktisk fint her’, og ’vi har det jo godt’ 
og så videre, og så opstår der nogle problemer, og dem må man så løse. Men jeg synes, at jeg bruger 
måske meget mere tid på nogle enkelte elever.  
Frederik: Og det kan vi jo genkende alle sammen, ikke? 
Astrid: Hvad siger du? 
Frederik: Ja det kan vi jo genkende alle sammen, altså den enkelte elev ikke?   
Astrid: Ja, men altså, der kan være nogle enkelte elever, der får helt utroligt meget opmærksomhed, 
og så kan man sige, så er der en stor gruppe som sådan lige får altså … hvad skal man sige … der 
hvor man lige skuer ud over, fordi man kan sige at ’det kører jo godt’. Øh, og der synes jeg også, at 
der er nogle elever, som egentlig suger eller tærer meget på én i forhold til, hvad det var før jeg 
synes, der er nogle elever, der fylder meget mere… 
Bente: Det er der også! 
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Astrid: … fordi børn, de problemer børnene har nu, frem for hvad de for eksempel havde da vi 
startede, de er altså anderledes, de er … de har utroligt mange problemer med sig, nogle af dem, 
tunge problemer med sig hjemmefra, som også spejler sig i skolen, og der tænker jeg for eksempel 
specielt på børn som oplever skilsmisser, dem er der altså flere af, end der var før. Der er også børn, 
der tidligere har haft det rigtig svært, men øh … jeg oplever i hvert fald børn som har det rigtig, 
rigtig svært med nogle ting omkring de familiære forhold derhjemme, ikke? Altså, jeg har for 
eksempel en pige, som faktisk kun er otte år, som siger ’jeg føler jeg er revet over i to halvdele’ og 
det er noget, der simpelthen kræver utrolig meget opmærksomhed, og den opmærksomhed går 
selvfølgelig fra noget andet, det siger sig selv. 
Bente: Det er jo den ene ting, den anden ting er, at det er såkaldte almindelige børn, der har nogle 
voldsomme problemer, så er der også fordi, vi skal inkludere mange flere elever. Så har vi rigtig 
mange elever, der faktisk har diagnoser hæftet på sig, som gør at de fylder uforholdsmæssigt meget 
i kl… fylder meget, i hvert fald i klassen, og skal have meget ekstra hjælp. Den klasse jeg er ved at 
afslutte nu havde fire diagnoser sidste år, plus en der ikke var diagnostiseret. Det er ret meget at 
rumme, sådan når der skal tages særlige hensyn, laves særlige programmer og så videre.       
Astrid: Mmm, men jeg synes også det er sådan at, øhm … altså, hvis et barn har et problem, så er 
forældrene også … øh, så forventer de faktisk også, at vi på en eller anden måde kan hjælpe dem, 
mere end vi har gjort før. Vi bliver inddraget i flere problemer omkring børn, end vi er blevet før. 
Frederik: Men det er også fordi at alle de såkaldte ’almindelige’ børn, de krævede tidligere ikke 
noget af os, nu bliver der stillet krav simpelthen i hoved og røv fra forældre og jeg ved ikke hvad, 
fordi de helt almindelige, de bliver altså ikke, i gåseøjne, opdraget på samme måde, som de gjorde 
tidligere. De kan ikke komme bort fra, at ’vi har ikke den samme autoritet som tidligere’, og de 
børn der kommer til skolen i dag, de er altså ikke opdraget til at sidde på deres flade røv, som vi 
underviste for 20 år siden eller sådan noget, de er anderledes, det er en anderledes børnekultur vi 
også får, og det er skolen måske ikke indrettet på.  
Astrid: Nej, og har man en klasse med 20 elever for eksempel, så er det 20 små individer, som skal 
have det på hver deres måde… 
Frederik: Lige præcis. 
Astrid: … hvor man kan sige at altså den store ændring i alle de år her, det er faktisk, at hvis man 
havde en klasse tidligere på 20 elever, så var de 15 måske bare … det kørte over samme læs, kan 
man sige, ikke? Det gør det ikke mere. 
Bente: De øh … jeg vil ikke sige, de var holdspillere i højere grad før, men de havde alligevel nok 
en større fornemmelse for, at man rettede lidt ind og ikke behøvede at skulle bekræftes og ses. Der 
er rigtig rigtig mange dygtige, almindelige børn, der skal bekræftes i alt hvad de laver. De er rigtig 
vant til at blive set og rost også, når det … man siger ’det burde du være stor nok til bare at kune 
køre videre med selv’. 
Frederik: Men jeg synes, det der holdspillere, det er et meget godt billede på det, fordi alle de, der 
er dygtige til at spille fodbold, de beholder bolden selv, i stedet for at samarbejde med nogle af de 
andre, det sker tit, de har hele tiden fokus på sig selv, og det er det der individuelle, og det er 
anderledes, og det kræver også en anden lærerrolle.  
Bente: Men det kan de jo så lære, vil jeg sige. Vi har brugt meget … måske også fordi det er store 
elever, og man kan tale bevidst om det … vi har brugt meget tid på at lære samarbejdsmønstre de 
sidste tre år, og grupperoller og konfliktløsning sådan på et mere reflekterende plan, og det lader sig 
jo gøre at rykke rigtig meget, også sådan så de kan se at alle har noget at tilbyde, også nogen af 
dem, der måske ikke er så fagligt stærke, de har noget andet at tilbyde, det kan de selv formulere når 
de bliver gamle, men der er altså en hård proces… 
Astrid: Ja, men hvis der er nogle sociale problemer så skal de løses i klassen, hvor de tidligere bare 
blev sendt i obs’en, så sendte man dem bare ud. Den med obs-funktionen, ja jeg ved ikke om - har I 
den? Findes den overhovedet? Jeg ved det egentlig ikke… 
Frederik: Joh, vi har da AKT-lærere… 
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Astrid: Ja, så er der kommet AKT til, ikke? Men jeg synes, AKT kører meget mere på hele 
gruppen, det gør den i hvert fald hos os.  
Bente: Jo, men hvis man har elever, som har store indlæringsproblemer eller adfærdsproblemer, så 
bliver de jo i hvert fald ofte taget ud i en del af en lektion for netop at få nogle personlige samtaler 
ud fra de observationer, der er foretaget. Altså, så kommer AKT-læreren ind i starten og er med at 
observere et eller andet måske, og så går de ud og arbejder videre og taler om, og prøver at 
bearbejde og lære.  
Astrid: Hos os er det forholdsvis nyt med AKT. 
Mikkel: Det lyder også som noget, som er kommet til efter os andre vi har… 
Bente: Ja, ved I hvad det betyder? 
Mikkel: Nej, det gør vi ikke? 
Bente: Adfærd, Kontakt og Trivsel. 
Mikkel: Uha, det lyder som noget fint noget, de har fundet på der. 
Bente: Og det er de gamle obs-lærere, en del af dem, som nu er et lidt flyvende korps, der sådan i 
perioder er på forskellige børn. 
Claire: Er det noget, der er generelt på alle skoler? 
Frederik og Bente: Ja. 
Bente: Det er i hvert fald sådan, at man begynder at ønske, at der er ansat en AKT-vejleder på hver 
enkelt skole, ligesom man har en læsevejleder og en matematikvejleder… 
Mikkel: Jah … jeg synes vi skal springe videre.   
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Bilag B 
 
Praktiske data: 
Sted: Gørslev, Sjælland 
Dato og tid: 23. april 2009, kl. 15.30-17.20 
Interviewede: Astrid (har været lærer i 32 år), Frederik (har været lærer i 39 år) og 
Bente (har været lærer i 32 år) 
 
Frederik: (Læser op) Det fremgår af en uddybning af folkeskoleloven, at evalueringer og nationale 
tests skal bruges som effektive, pædagogiske redskaber – hvilket er det eneste sted i forklaringen, 
hvor der bliver refereret til målsætninger som omhandler pædagogiske indsatsområder. Nationale 
tests og evalueringer kan betragtes som effektive pædagogiske redskaber for mig som lærer. 
Frederik: (Fortsætter herfra) Jamen, jeg er jo så gammel så det … øh … at nej, det kan de ikke. 
Det kan de ikke. Jeg gider dem ikke, helt ærligt, nationale tests de fungerer i øvrigt heller ikke … vi 
kan sætte os alle sammen hen til computeren den dag det skal foregå, og så går hele systemet ned, 
og det har vi i hvert fald oplevet mange gange. Jeg synes ikke, jeg kan bruge de nationale tests til 
noget. Evalueringer … er det også elevplaner? 
Mikkel: Ja. 
Frederik: Elevplaner synes jeg godt kan bruges, men øh … da de kom i starten, da var jeg ligesom 
andre lærere dødtræt af at skulle sidde og formulere en hel masse ting. Efter de er blevet sådan lidt 
mere standardiserede, så er det til at have med at gøre, i hvert fald det skriftlige arbejde omkring 
det, men det tog uforholdsmæssigt meget tid, for mig i hvert fald, og jeg synes det var spild af tid, 
for jeg kunne ikke se, hvem der brugte dem, hvem der læste dem. Jeg gik ud fra, jeg skrev dem til 
eleverne, men det var jo også til forældrene, og til syvende og sidst så var det egentlig til 
skoleinspektøren, for han skulle dokumentere, at jeg havde lavet mine elevplaner. Altså, det var det 
første vi skulle gøre rede for, når vi havde samtaler og sådan noget, det var om elevplanerne var i 
orden. Det er det ikke mere, sådan er det ikke mere … og så synes jeg godt det kan bruges, men et 
eller andet sted så ender det for mig som en slags gammeldags karaktergivning, der står bare nogle 
andre ord, men jeg kunne ligeså godt have givet 10, 7, 4 eller hvad det hedder. Og sådan synes jeg 
det fungerer, så det er ikke et pædagogisk redskab for mig.  
Astrid: Nej, men så vil jeg sige at jeg havde nøjagtig den samme holdning som dig til elevplanerne 
i starten. Jeg har været rigtig vred på dem … øh… jeg synes, det var et unødigt, kæmpestort arbejde 
at lave til ingen verdens nytte. Jeg synes stadigvæk det er et kæmpestort arbejde, fordi lige så snart, 
at man skal sidde og formulere sig skriftligt, det er meget sværere end at sidde og sige tingene 
mundtligt. Så står det sort på hvidt, og man kan få det lige i hovedet igen. Jeg synes faktisk de kan 
være lidt farlige… men jeg har så altid sådan i baghovedet at det jeg skriver, det er en mor, der skal 
læse det om sit eget barn, og det vil sige, at det skal være til at fordøje. Sådan skal elevplanerne 
også være, altså som jeg har forstået det, så må man ikke skrive noget direkte negativt.  
Frederik: Formuler noget negativt positivt. 
Astrid: Ja, det er det man så hele tiden skal være… 
Bente: Det skal være konstruktivt… 
Astrid: Ja, og I ved det tager faktisk utroligt lang tid, og så er det det, som sagt, det er en mor der 
skal læse det, det tænker jeg altid. Alt hvad jeg skriver. der tænker jeg ’der er en mor der skal læse 
det her om sit barn’, og den mor … ja … man er følsom på sit barns vegne. Øhm … jeg mangler … 
jo, den store forskel i at skulle formulere noget skriftligt som bare kommer hjem, og så sidder de 
hjemme i stuen og læser det, og så at man sidder overfor forældrene og snakker, det er at der har 
man hele tiden mulighed for at vejre stemningen, hvordan bliver det her opfattet, og så kan man 
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hele tiden få drejet, og man kan få vendt tingene, sådan så det bliver positivt, ikke også? Hvis I kan 
følge mig i det. Altså, man kan jo hele tiden … altså, der er nogen, de … øh … har jo en dårlig dag 
ikke også? Og ’hvad er det hun skriver her, det forstår jeg ikke noget som helst af’, og så mener jeg 
den mundtlige samtale er meget bedre. Men jeg er blevet gladere for elevplanen på den måde, at jeg 
synes faktisk godt selv, jeg kan bruge den, fordi jeg har et fuldstændig klart billede af hver enkelte 
elev, så jeg kan egentligt godt bruge den, og jeg kan også godt lide, næste gang jeg møder 
forældrerne, for man skal jo altid komme med status og en fremadrettet vurdering, altså, hvad skal 
den her elev arbejde frem imod, og det vil sige der kan jeg så bruge den til at sige ’hov, jamen vi 
havde lige noget omkring det skriftlige, vi lige skal have ordnet’, dér kan jeg bruge den. Men 
forældrerne forventer sig faktisk utroligt meget af sådan en elevplan, kan jeg mærke efterhånden 
ikke? Og der har jeg måtte sige til dem, ’I må forstå, at en lærer får syv minutter til at lave en 
elevplan, så I kan i realiteten forvente syv minutters vurdering, når I læser det, så I kan ikke regne 
med at få en stor videnskabelig forklaring fra mig om hvert enkelt barn’. Men jeg kan jo ikke lave 
en elevplan på syv minutter, det er jo håbløst. Altså, jeg er en halv time om, mindst, at lave én 
elevplan, og så ligger alt forarbejdet før, for at vurdere den her, altså det jeg skal skrive ned har jeg 
måske brugt en halv time på også, og vurdere ’hvor er det henne i læsningen’ og ’hvordan ser det 
lige ud med det’, ’hvordan ser det ud med noget andet’, ikke også? Så en elevplan den kan ikke med 
forarbejde laves på under en time. Men vi er blevet belønnet med 7 minutter, det får vi løn for.  
Bente: Men jeg er enig med dig, jeg synes godt man kan bruge dem til noget, det man kan spørge 
sig selv … altså, jeg er blevet gladere for dem … men det man kan spørge sig selv er, om man ville 
have fået det samme ud af at give de der 7 minutter eller en time til noget andet omkring barnet. Det 
havde man måske fået lige så meget ud af, men nu er de der, og så kan det egentlig godt fungere. 
Jeg synes faktisk især, at det der hedder elevens sociale udvikling og trivsel er rigtig godt ... alsidige 
sociale udvikling, hedder det … det synes jeg er rigtig godt, for der sidder vi flere sammen og laver 
det, der sidder vi i teams af lærere omkring det, det vil sige, der får man virkelig gennemarbejdet 
det enkelte barn; ’hvor er styrkerne, hvor er svaghederne, hvad skal vi sætte ind på’. Selve de 
nationale tests har jeg ingen erfaring i. Jeg har ikke set noget, jeg kunne bruge i nogen af dem i 
mine fag. Det kan være meget rart, tror jeg, måske at have et eller andet fagligt man kan sparre sig 
op imod og se ’okay, øh det er ikke helt skævt det du foretager dig’, fordi at de overordnede mål, 
dem får man sved på panden, når man læser. De virker ret uopfyldende, ikke? Vi har været 
tilknyttet noget i vores kommune, det ved jeg ikke om I har, hvor vi laver noget der hedder ’god 
skole’, som er en fortløbende undersøgelse netbaseret, hvor eleverne kan gå ind og svare på en 
række spørgsmål ud fra et fag, eller ud fra frikvarterene om, hvordan det går, og det kan man gå ind 
og se på klasseplan, og man kan se det på den enkelte elev … øh … og man kan se i forhold til 
sidste undersøgelse og så videre. Det har eleverne faktisk været glade for, den har vi taget en del 
gange i år, men det er jo ikke en faglig test, det er sådan mere en trivsel/social test.  
Astrid: Hvor finder du den henne? 
Bente: Skolen skal tilmeldes … det er Hans Henrik Knob og nogle andre, der har lavet den, den er 
rigtig god, synes jeg faktisk. 
Astrid: Og hvad sagde du den hed; ’god skole’? 
Bente: Godskole.dk, men man skal tilmeldes. 
Astrid: Man lærer jo også noget af at sidde her. 
Mikkel: Det er jo dejligt. 
Claire: (Henvendt til Bente) Må jeg spørge ind til noget af det du sagde, fordi du sagde, at det 
egentlig gav god mening at bruge tid på elevplaner, fordi man også fik gransket hver elev, men du 
sagde også, at du godt kunne bruge tiden på noget andet. Har du en idé om, hvad du godt kunne 
tænke dig at bruge tiden på? 
Bente: Altså, jeg synes for eksempel, at jeg ... vi skal jo også have samtaler med vores elever, og 
jeg synes for eksempel at noget af tiden kunne have været godt anvendt på at have en ekstra samtale 
med eleven, eller den kunne have været brugt på at have en ekstra samtale med elev og forældre, 
fordi jeg har som faglærer for eksempel i overbygningen, der har jeg 6 minutter til de … eller også 
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er det 7, det er vidst blevet sat op … til de forældre, der melder sig til for at komme, og høre om 
hvordan det går deres barn i engelsk eller fransk, og så har jeg et kvarter til dem jeg har i dansk og 
er klasselærer for … om året, og det er ikke ret meget. Men … øh … det er selvfølgelig med 
udgangspunkt i det skriftlige der ligger fra elevplanen, så på den måde får man da noget ud af det, 
men jeg synes, at samtalen er god. 
Frederik: Det er det jeg vil sige med det, fordi det synes jeg vi har vundet noget ved, at når vi laver 
den elevplan og sender den hjem umiddelbart før at vi har forældresamtaler, så kommer de forældre 
forberedt til samtalen… 
Astrid: Ja, det er rigtigt. 
Bente: Ja. 
Frederik: … og vi behøver ikke sidde og læse op, alt vi har siddet og skrevet inden vi skal holde 
forældresamtale, det behøver vi ikke sidde og skrive op, for udgangspunktet er denne her elevplan, 
og det giver simpelthen en helt anden samtale, og der vinder man en hel masse minutter ved at 
faglærere og, ja nu sidder vi jo altid to sammen, ikke? Men … øh … så vinder man jo en hel masse 
minutter ved at sidde og bruge en 5-10 minutter på at fortælle det, der står der…  
Bente: Ja, ved at undgå det. 
Frederik: Ja ved at undgå det, og så kan vi jo bruge den tid på at snakke om det, og ’hvorfor har jeg 
skrevet sådan’, og ’hvordan har I opfattet det’ og så videre og så videre. Altså, der synes jeg, det er 
en gevinst.  
Astrid: Det er rigtigt. 
Frederik: Så slipper man for en hel masse omkring den skolehjemsamtale, hvor man egentlig ikke 
rigtig ved, hvor man mødes… 
Bente: … hvis man ikke er forberedt. 
Frederik: Her der er det defineret, at man mødes omkring den her elevplan, fordi det er det vi har 
indtryk af, hvis ikke man har snakket med dem inden altså, i anden anledning, men lige præcis det 
her, det er jo et stykke officielt papir på en eller anden måde. Det er godt.  
Astrid: Der føler jeg, altså det er rigtigt, der er det et godt hjælpemiddel. Nu har jeg nogle forældre 
som meget gerne også vil have samtaleark. Og det er at forældrene inden skolehjemsamtalen får et 
samtaleark hjem, som de taler igennem med deres børn, og det handler selvfølgelig om, hvordan 
man har det i skolen, ikke? Det er fagene, og det er hvordan man har det med kammeraterne, 
hvordan det går når man har vikar og så videre, og så er der også altid mulighed for at skrive, hvis 
der er nogle specielle ting vi skal snakke om. Det ark det får jeg så tilbage et par dage før 
skolehjemsamtalen, og det vil sige, at til skolehjemsamtalen der ved vi, hvis der er noget, der 
klemmer nogen steder, ikke også? Og kan være forberedt på det, og forældrene har snakket det hele 
igennem med børnene derhjemme, plus de har faktisk det faglige/sociale i deres elevplan, så vi er 
faktisk enormt godt forberedt … begge parter, for nu kræver det pludselig noget af begge parter, og 
det synes jeg er ganske udmærket. Men jeg synes at, øh … hvad tid angår, altså den tid der er givet 
til at udarbejde elevplaner, det synes jeg simpelthen er synd, det må jeg altså sige, og jeg synes 
også, det afspejler lidt hvad man egentlig forventer af dem. 
Bente: (Henvendt til Astrid) Må jeg spørge om noget? Har du brugt nationale tests overhovedet? 
Astrid: Nej, men jeg mener faktisk, at de skal læsetestes i tredje klasse, skal de ikke? Vi har ikke 
prøvet det endnu. 
Claire: Hvor mange af jer inddrager eleverne i planlægningen? Altså får de lov til at få indflydelse 
på elevplanen på nogen måde; altså får lov at bidrage til hvilke mål de har for eksempel? 
Frederik: Ja, nej, ja - det ved jeg ikke, det er som regel klasselæreren der gør det, og jeg er ikke 
klasselærer, men jeg ved i hvert fald, at den lærer jeg arbejder sammen med, når hun tager dem ud, 
så læser de selvfølgelig den her igennem og så skal … og jeg mener også, at der er et felt… 
Bente: Der er et felt.  
Frederik: … hvor eleven kan udtrykke sig, omkring det der står i denne her elevplan ikke? Så de 
fleste elever siger selvfølgelig, at de er enige, ikke? Men hvis de gerne vil have påført noget, så 
bliver det påført, inden de kommer hjem. Så på den måde … men samarbejder … nej, det gør jeg 
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ikke, altså jeg skriver jo det jeg synes på denne her og så kan eleven kommentere, ja på den måde, 
ikke?  
Mikkel: Det lyder som om, I sådan er rimeligt enige … forholdsvis … om at det kan bruges. 
Frederik: På en fornuftig måde. 
Astrid: Ja. 
Frederik: Men de er altså ikke ens alle steder, det skal man lige huske. Jeg sidder altså og sætter et 
kryds i fem rubrikker, og Astrid sidder altså og formulerer ’jeg ved ikke hvor meget’, og det giver 
altså en forskel. Og det er det jeg mente med, at det er ligesom at give karakter nogen gange ikke? 
Man skal lige finde, hvilken af de der fem rubrikker, der passer bedst. 
Bente: Og så kan man tilføje noget, ikke? 
Frederik: (Nikker bekræftende) Og så kan man tilføje noget.     
Bente: Sidste år skrev vi jo det hele selv også.  
Frederik: Jaja. 
Bente: I år sætter vi krydser og tilføjer.               
Frederik: Så på den måde er det ikke blevet så stort et arbejdspres at lave det. 
Astrid: Altså, jeg synes, det er et meget stort formuleringsarbejde, det må jeg sige.  
Bente: Ja, man har ondt i musearmen. 
Frederik: Jeg skriver i hånden. 
Astrid: Jeg gør det, at jeg skriver tre om dagen i en periode, for ellers er det ikke til at overskue. 
Mikkel: Ja, men øh… 
Astrid: Skal jeg tage den næste? 
Mikkel: Ja.  
 
 
 63 
Bilag C 
 
Praktiske data: 
Sted: Gørslev, Sjælland 
Dato og tid: 23. april 2009, kl. 15.30-17.20 
Interviewede: Astrid (har været lærer i 32 år), Frederik (har været lærer i 39 år) og 
Bente (har været lærer i 32 år) 
 
Astrid: (Læser op) Den danske folkeskole er blevet kritiseret for ikke at levere dygtige elever i 
forhold til, hvor mange penge den koster. Derfor er der fra politisk hold lavet planer for, hvordan 
man kan dokumentere elevernes faglighed via forskellige tests. Spørgsmålet er, om elevers 
kvalifikationer kan komme til udtryk gennem evaluering/tests. PISA-tests, evalueringer, elevplaner 
o.lign. tiltag tilgodeser ikke de elever, hvis kvaliteter ikke er repræsenteret i målbare facetter såsom 
tests. 
Astrid: (Fortsætter herfra) Altså, jeg vil sige, at PISA-testen den synes jeg har været meget en torn 
i øjet, den fik jo pludselig alle op af stolene ikke? Og den gav altså … man kan sige, at det den har 
givet, det er jo, at der faktisk kom nogle bevillinger og nogle kurser og så videre til lærerne ikke? 
Fordi det kunne man jo ikke have hængene på sig. Men jeg vil så sige, hvad det så i realiteten er, 
der er blevet målt, det synes jeg man kan sætte et meget stort spørsmålstegn ved. Jeg synes faktisk, 
at den danske folkeskole har rigtig, rigtig mange dygtige elever, det har den faktisk. At der så også 
måske er nogen, der er kommet ud og ikke har været fantastisk gode til at læse, det kan der være 
mange grunde til, men jeg vil sige at … øh … evalueringer og elevplaner, der bliver de der børn … 
der kan man jo måle, ligegyldigt hvilke værdier de har, altså alle børn har jo en værdi, det kan godt 
være, man ikke er så god til at læse, men så kan man faktisk være utroligt god til så meget andet, og 
det kommer frem i elevplaner, men det kommer jo ikke frem i en PISA-test, hvad de danske elever 
faktisk kan, fordi man har jo ikke målt på, at de danske elever jo faktisk er fantastisk gode til at lave 
et projekt, det målte man jo ikke på, og at de var gode til at samarbejde, de var gode til at tage nogle 
initiativer selv, finde problemstillinger og så videre, det blev overhovedet ikke målt. Og det er jo 
faktisk det, at man kan sige, som der også bliver brugt rigtig meget tid på i den danske folkeskole; 
at børnene faktisk er vant til at være selvstændige, at tage egne initiativer og så videre, ikke? Det 
kan så godt være, at der har været nogle steder det har haltet, altså det skal jeg ikke kunne sige, det 
har der nok været. 
Bente: Jeg er enig med dig i at de PISA-test … jeg har set og læst, at det er en begrænset del af 
virkeligheden de måler, men de får lov til at være et udsagn om helheden, og de er i høj grad 
færdighedsrettet, hvor meget af det vi foretager os jo handler om noget helt andet. Det er da klart, at 
vi også har nogle færdighedsopgaver, eller at vi arbejder med færdigheder, men vi arbejder med 
meget andet, altså i et fag som dansk selvfølgelig er der læsefærdighed, men der er jo umådeligt 
meget andet i danskfaget, og så synes jeg, at ind i mellem lider skolen jo under, at vi får så mange 
opgaver læsset ned over, der ikke har med at gøre at læse, at skrive, at regne og så videre, og som 
faktisk fylder umådeligt meget i hverdagen. At der er rigtig mange andre timeløse fag, der skal 
lægges ind i for eksempel dansk. Det synes jeg er tungt, det fylder rigtig meget, uddannelses- og 
erhvervsvejledning og sådan noget. Det er ikke uvæsentligt, det fylder bare rigtig meget.  
Astrid: Men der er det så også, at man kommer til kort, fordi der er skåret ned i timetal. 
Bente: Ja, det er et stort problem. 
Frederik: Ja, jeg bryder mig overhovedet ikke om tests, og jeg synes det er vanvittigt at bruge så 
meget tid på tests, og jeg synes det er vanvittigt at bruge så meget tid på folkeskolens afgangsprøve, 
og jeg ved ikke hvad. De mister to måneders undervisning, nu går de til skriftlig prøve 1. maj, og så 
 64 
er den skid slået, og så er de væk. De laver i hvert fald ikke mere, når de har været oppe til deres 
prøve. Der kunne man lige så godt have haft undervisning, efter min mening, fordi jeg mener ikke, 
at de der tests…enhver test den afhænger jo af de præcise spørgsmål der bliver stillet, og hvis ikke 
de er præcise, så bliver testen heller ikke præcis, og sådan kan man blive ved. Og den tilgodeser 
heller ikke alt det vi startede med at snakke om, om elevernes alsidige udvikling, hvordan laver man 
spørgsmål om det? Jeg er glad og positiv, hvordan får jeg det udtrykt? Det betyder, ’at jeg kan 
arbejde sammen med nogle andre’, og dit og dat, og ’jeg bliver testet på om jeg kan lægge A og B 
sammen, og det kan jeg ikke’, men det er der ikke ret mange der ved, vel altså? Jeg mener ikke, de 
der tests normalt kan bruges til noget, og i hvert fald ikke dem jeg har set. Det synes jeg ikke. 
Bente: Man kan sige at PISA-testen har gjort, at der kom et øget fokus på læsning… 
Frederik: Det er rigtigt. 
Bente: … og det synes jeg faktisk er en god ting, fordi et eller andet sted viste det sig jo, at vi ikke 
var dygtige nok… 
Frederik: Men det betød jo ikke, at danske børn ikke kunne læse. 
Bente: Nej, men de var ikke hurtige og præcise nok, det synes jeg alligevel, at man må tage på sig, 
at det er de blevet bedre til, de er blevet bedre til at læse på en måde, så de kan have glæde af det i 
andre fag.  
Astrid: Men tror du så ikke også, at det er fordi, at vi rent faktisk i vores folkeskole har så mange 
andre ting de skal, og vi skal jo nå det hele, og så er der jo nogle steder, hvor der bliver skøjtet, og 
så kan det blive derfor, vi skal også nå noget andet, ikke? 
 Frederik: Det betyder i hvert fald, at når der bliver lagt så meget fokus på læsning i et stykke tid, 
så fik alle klasser flere dansktimer, men eleverne måtte ikke få flere timer, altså blev der skåret i 
nogle andre fag, og det betyder det; man kan jo opprioritere et eller andet, og det kan en test måske 
vise hvad man skal opprioritere, men det kan ikke undgå at gå ud over noget andet, normalt i den 
danske folkeskole. For så mange penge er der altså ikke. 
Astrid: Nej, men jeg vil så sige at nu PISA-test og sådan … altså nu for eksempel når man har de 
små elever, de bliver jo også testet, altså ud over det test man selv går og laver ikke? Så har jo også 
vores støttecenter hvor der hos os der kommer en ned og tester dem i læsning for eksempel. I første 
klasse, i anden klasse og i tredje klasse. Og der må jeg indrømme, at det er faktisk et godt værktøj 
for mig. At der er en fremmed, der lige kommer ned og lige kigger på deres læsning, og det er 
samtlige af de små klasser, der simpelthen bliver testet, og der får jeg et rigtigt godt billede af 
’hvordan læser min klasse’, og der er en, som er meget bedre til at se på læsningen, end jeg selv er, 
og som kan sige ’ved du hvad, her der vil jeg foreslå at du sætter ind sådan her, vi kunne måske 
også samle den gruppe her, og så give dem et lille læse-løft, ikke også?’ Det synes jeg det er fint til. 
Men det har intet med … altså de store landsdækkende tests på den måde vel, altså øh… 
Bente: Det er jeg enig med dig i også. Det betyder bare … altså fordi der er så nogle rigtig gode 
læsevejledere og så videre … men det betyder også, at en stor del af de ressourcer der faktisk er 
tilført folkeskolen i de senere år, de netop er gået ind i nogle mellemlag, det er ikke rent konkret 
undervisning, der er kommet mere af, det er vejleder og den slags ting, der er kommet mere af, som 
skal gå ind og vejlede os. Det er ikke fordi børnene har fået mere undervisning.  
Astrid: Nej, og vi lærere er blevet tilbudt mange flere kurser for at blive dygtigere… 
Bente: (skeptisk) Arrrhhh… 
Astrid: Der har søreme været mange læsekurser. 
Bente: Ja læsekurser, så er der heller ikke … men generelt er der skåret ned på vores kurser, ikke? 
Altså generelt.  
Astrid: Ja, men jeg vil så sige, at nu flader det jo ud igen jo, for nu er det som om, at vi snakker 
ikke så meget PISA mere vel, men der blev virkelig sat så mange danskkurser i værk på det 
tidspunkt der. 
Mikkel: Føler I måske, at den måde at teste elever på, det kunne sende et signal om, hvad den gode 
elev så er? Er det noget I har tænkt over? 
Frederik: Jamen, jeg ved ikke hvad den gode elev er. Ja, det ved jeg ikke. Den gode elev i hvad? 
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Mikkel: Ja, det kunne man spørge om, men føler I, at der måske fra en bestemt side af bliver givet 
et signal til jer om, hvad den gode elev kunne være eller bør være? 
Frederik: Det synes jeg ligger i det første I har skrevet ’Den danske folkeskole er blevet kritiseret 
for ikke at levere dygtige elever i forhold til hvor mange penge den koster’, altså er den danske 
folkeskole for dyr i forhold til, hvor mange dygtige elever … men der står sgu’ da ikke noget om, 
hvornår man er dygtig, det står der da ikke noget om. 
Mikkel: Nej.  
Frederik: Og det kunne da også godt være, at den danske folkeskole er for dyr, fordi lærerne får for 
mange penge, de får for meget i løn, det er ikke det vi råber om, men det kan da godt være, at vi får 
mere i løn end en spansklærer, hvad ved jeg? Det kan også være, man samler flere i en klasse, end 
man gør andre steder, men det er da en fuldstændigt vanvittig sætning, jeg kan da ikke læse noget 
ud af den … egentlig vel? Altså, jo andet end at staten eller ministrene eller folketinget føler, at vi 
er alt for dyre. ’Vores elever burde være professorer alle sammen’, det er da noget pjat. Det er da 
noget pjat. For samtidig har vi måske nogle af de dygtigste IT-mennesker eller noget andet, men de 
er måske bare kreative, de har da bare lært noget helt andet i den danske folkeskole, ellers var de 
aldrig blevet sådan, men jeg ved det ikke. 
Claire: Jeg tænker på, at du nævnte at man ikke fokuserede så meget på nogle elevers alsidige 
færdigheder. Jeg tænker på, om det at det lyder som om, at det ikke kan rumme at elever er alsidige, 
og jeg bekymrer mig måske … eller bekymrer er måske så meget sagt, men tænker over, om det 
betyder at elevernes andre egenskaber ikke udvikles nok, fordi der er fokus på for eksempel tests? 
Frederik: Øhm, jeg synes ikke, at der er den forbindelse, men det har jeg da glemt igen. Altså, den 
alsidige udvikling ligger for mig et eller andet sted i bunden af det hele. Altså, jeg kan ikke give en 
eller anden elev en topkarakter i matematik, hvis han hele tiden er urolig og ikke hører halvdelen af 
hvad jeg siger eller forstyrrer eller noget andet, ja så kunne jeg måske godt give ham en topkarakter, 
hvis han kunne det eller kunne få det, men det kan han jo ikke fordi indlæringen kommer ikke, når 
man er sådan, og derfor bliver vi nødt til at gøre noget ved den alsidige udvikling, det var det, jeg 
synes jeg sagde, ikke? Derfor kan jeg ikke bruge tests til noget, før den alsidige udvikling er i orden 
og før testen er præcis. Jeg skal da vide, hvad det er jeg skal måle, en PISA-test … hvad måler vi i 
en PISA-test? Der måler vi måske de første linier af det der, står der om de er for dyre i forhold til, 
hvad de kan. Det ved jeg ikke. Jamen, jeg ved ikke, hvad jeg måler i den test. Det kan man måske 
godt i en staveprøve, men det kommer vel også an på, om de har haft stavetræning. For eksempel 
der er ikke ret mange elever i forhold til for 30 år siden, der kan tabeller. Kropumuligt og jeg har 
også været en af dem, der har sagt ’det kan være ligemeget, det kan lommeregneren’. Det gør dem 
bare lidt hurtigere, når de kan deres tabeller, men elever kan ikke det samme, og der stilles også 
andre krav og forskellige krav og så videre. Men nu landede jeg sikkert på et sidespor. 
Bente: Ja, men man kan godt sige, at den alsidige udvikling selvfølgelig ikke bliver tilgodeset, fordi 
en test der er computerbaseret, den nødvendigvis kun kan afspejle en begrænset del af 
virkeligheden. Deres evne til refleksion og ræssoneren eller det at ræssonere, den bliver jo ikke 
testet, men de bliver testet i, om de er gode til at læse og sætte kryds i de rigtige rubrikker. 
Astrid: Og hvad hovedstaden hedder i et land og så videre … ja men der er det jo igen det at øh… 
Frederik (henvendt til Claire): Du fik ikke svar på dit spørgsmål. 
Claire: Det er okay.  
Frederik (henvendt til Astrid): Bare gå videre. 
Astrid: Men altså, der er det jo igen … det at vi i Danmark, faktisk … eller det der måske er et 
særkende for den danske folkeskole, det ved jeg ikke om det er … men det er blandt andet, at man 
ud over det faglige lærer børnene at være selvstændige, og tage problemstillinger op og så videre, 
og det kommer ikke frem i noget som helst test. Og det går der jo også tid væk fra det faglige. Altså, 
jeg ved ikke, det kan da godt være at man i Spanien, når du nu nævner det, simpelthen lærer byerne 
i Europa ligesom vi gjorde, hvor vi fik de blanke kort og så sætter man simpelthen bare prikker og 
placerer kortet … så vil de blive gode til at sætte krydserne de rigtige steder, ikke også? Men det 
bruger man jo ikke tid på mere, i den danske folkskole.  
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Frederik: Det er derfor, de ikke ved hvor Nakskov ligger og sådan noget.  
Astrid: Jamen måske. 
Frederik: Det var der da en undersøgelse, der viste. Var det gymnasieelever? 
Bente: Det var vist PISA-testen … Jeg kan ikke huske det, nej det var vist gymnasiet. Ligemeget.  
Mikkel: Ja, der har været noget om det, skal vi øh… 
Astrid: Ja.  
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Bilag D 
 
Praktiske data: 
Sted: Gørslev, Sjælland 
Dato og tid: 23. april 2009, kl. 15.30-17.20 
Interviewede: Astrid (har været lærer i 32 år), Frederik (har været lærer i 39 år) og 
Bente (har været lærer i 32 år) 
 
Frederik:(Læser op) Som lærer er der krav og retningslinjer, man skal leve op til, uanset om de 
virker meningsløse eller ej. Jeg kan altid se hensigten og den dybere mening med det arbejde og de 
handlinger, jeg foretager mig om lærer. 
Frederik: (Fortsætter herfra) ’Altså, som lærer er der krav og retningslinjer, man skal leve op til’ – 
det er da vel? ’Uanset om de virker meningsløse eller ej’. Jamen, det er vel det der med vores 
ansættelsesforhold et eller andet sted. Der kan jo godt lige pludselig komme et eller andet, som man 
skal leve op til, uanset om man vil det eller ej. For eksempel lave skolekomedie. Det kan jo godt 
være, det er det. (Frederik mumler lidt, mens han tænker videre). Jamen, det ved jeg ikke, hvad jeg 
skal svare på. Selvfølgelig … jamen, hensigten nej. Jeg kan altid se hensigten. Jeg … jeg kan godt 
lide at … jamen, jeg, jeg er der jo. Og den dybere mening er vel, at de der unger skal lære noget. Og 
… ja, og af hensyn til mig selv, at have det godt, og...  Jamen, hvad tænker du på? 
(Tid: 01:13) 
Bente: Jamen jeg tænker på, at vi bliver jo … en del af vores gerning er jo øh … undervisning og 
forberedelse og så videre. Men vi bliver jo også sendt for eksempel på ’pædagogiske dage’ og så 
videre og så videre, som jeg vil sige er forgyldt spild af min tid.  
Astrid: Ja. Og det er noget af det værste. Det dyrebareste man har, det er tid. Og spild af tid, det er 
simpelthen, så man kan blive fuldstændig … (Bente tilføjer ’ja’ efter hver af disse sætninger, og 
Frederik laver en lyd, der skal indikere, at han synes, at ’det at spilde tid’ er irriterende). 
Bente: Sidde en lørdag og spilde sit liv på noget, som kunne være skrevet på et A4-ark.  
Astrid: Ja. Det er det værste. 
Bente: Ja. Jeg har nemlig rigtig, rigtig meget lyst til at dygtiggøre mig, men det får jeg nemlig 
aldrig lov til! Indenfor nogle områder, hvor jeg synes, jeg har behovet. Men øh … at sidde der og 
høre på et eller andet om de andre lærere i kommunen  
(Tid: 02:01) 
Astrid: (Henvendt til Bente) Ved du, hvordan jeg havde det? Det var helt forfærdeligt, faktisk. Vi 
var lige kommet ind i æh … Roskilde Kommune, ikke også? Og så ville de jo gerne sådan ligesom 
gøre noget for os alle lærere, så de samlede os alle sammen, alle lærere i Roskilde, og det er mange! 
Og vi er stort set gråhårede alle sammen. Og det skal siges, at der kommer altså nogle problemer 
om nogle år. Vi skulle ind i et stort kongreshalløjsa, og høre noget om ’hvad Roskilde Kommune 
sådan havde af idéer om folkeskolen’. Og ved I, hvordan jeg havde det, da jeg kørte ind på 
parkeringspladsen og så folk strømme ind som ind, som om det var sådan en magnet? Så tænkte jeg 
’her kommer alle de dumme gående’. Tænk, det var min første tanke! Altså, sådan … hvad skal vi 
her? Hvad er det … lad os da passe os selv og få det til at køre ude på vores egne skoler, i stedet for 
at vi … og alle lærere i Roskilde Kommune havde fået fire-fem timer til det her arrangement. Det 
har kostet, på den faglige …. 
Bente: (Taler ind over Astrids tale) lærestillinger, hedder det faktisk.  
(Tid: 02:59) 
Astrid: Faktisk. Altså, tænk lige på hvor meget undervisning, der kunne være kommet ud på hver 
enkelt skole, hvis vi ikke skulle sidde deroppe og ’høre på hvad borgmesteren og så videre ellers 
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havde tænkt sig…’ De har ikke en pind forstand på folkeskolen! Og det har alle vi andre. Og så fik 
jeg den der tanke dér, det har slået mig så tit; tænk at jeg tænkte det. ’Nu kommer alle de dumme’.  
Frederik: Hm. 
Astrid: Og det var virkelig så frygteligt, altså. Men det var simpelthen fordi, det var spild af tid.  
Bente: Ja. 
Astrid: Det var dét, jeg mente med det. Altså, jeg vil også … altså, nu skal vi sidde her. 
Bente: Skal vi tage den sidste? 
Claire: Jeg havde et enkelt spørgsmål. Jeg har faktisk to spørgsmål, hvis I kan nå det?  
Bente: M-hm? 
Claire: Øhm. Det ene spørgsmål, det var, at du [Bente] rigtig godt kunne virkelig tænke dig at 
dygtiggøre dig indenfor nogen andre områder end dem, du bliver sat på. Og du ikke kan eller må 
eller …  
Bente: Altså, kursusressourcerne er umådeligt … sparsomme.  
Astrid: Ja. 
(Tid: 05:02) 
Bente: Og øh … rigtig ofte, så er der faktisk nogen oppefra kommende krav, til at vi netop skal 
uddanne læsevejledere, matematikvejledere og AKT-vejledere og så videre. Og det … og der har jo 
også været et rigtig stort behov for at uddanne folk indenfor IT. Og det vil s… og tværfaglighed … 
og det betyder, at det som, holder en øh … hvad skal man sige; ung, sund og i form? Sådan rent 
dansk-fagligt eller engelsk-fagligt eller fransk-fagligt. Det er rigtig at få kurser i. Og man kan godt, 
sommetider, gå lidt død, synes jeg, i at det hele tiden er ens kolleger … eller bare det der at løfte sig 
selv i håret, der gør, at man bliver dygtigere. Det er ikke … jeg kan ikke … få et kursus, hvor jeg 
går tre timer om ugen et helt år, for at … blive udfordret i engelsk. Jeg har taget orlov et par gange 
for at komme ud og få sproglige udfordringer, ikke? Men det ligger ikke i skolens … ressourcer, at 
vi kan sådan noget.  
Astrid: Nej. 
(Tid: 06:02) 
Frederik: Men det betyder jo også, i hvert fald når ressourcerne er blevet færre, så beslutter man i 
ledelsen, eller måske sammen med lærerne, at ’nu har Borup Skole brug for at uddanne nogen … 
folk til geografi, fordi de mangler … eller vi har måske kun én geografilærer eller sådan noget’. 
Men omvendt, hvis man nu havde tre eller fire geografilærere, så vil de jo også gerne på kurser. 
Men ’det har Borup Skole jo ikke brug for’, fordi de har mere brug for dem i et andet fag. Og på 
den måde får man ikke lov til at udvikle sig fagligt. Og der er altså rigtig spændende at være … dér 
er det rigtigt spændende at være sammen med andre … fra andre skoler.  
Bente: Men det er der ikke mange ressourcer til!  
Astrid: Ja, men det er jo rigtigt. Hvis man for eksempel kan få lov til at få for eksempel et uge-
kursus og få lov til at være sammen med andre dér, men det er jo guld. 
Bente og Frederik: (Siger i kor) Ja. 
Bente: Ja … og det synes eksempel ikke, at der er meget af. Jeg kunne godt ønske, at vi havde krav 
på … orlov til uddannelse eller … at hver gang man har været ansat i to år, så var der en uges 
uddannelse, efteruddannelse. Det synes jeg kunne være rigtigt … 
Astrid: (Bryder ind) Det er der jo i en masse andre fag.  
(Tid: 07:06) 
Bente: Ja, dét savner jeg!  
Astrid: (Taler meget lavt) Ja. 
Claire: Så var der det andet spørgsmål, jeg noterede mig. Det var, at øh … nu hvor I har haft 31 års 
erfaring, med øh … alt det her, så er I jo blevet udsat for en del ændringer over tid. Altså, I har 
skullet ændre den måde, I underviser på, og det der skal undervises i og så videre. Øhm … og nogle 
gange er man lidt selektiv i forhold til ’hvad man ønsker at tage til’. Hvordan øhm … hvis I nu 
skulle perspektivere jer til de andre, yngre lærere der kommer til. Føler I så, at de måske har det på 
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samme måde som jer, eller er de mere tilbøjelige til at nye metoder til? Har I nogle tanker om, 
hvordan det er?  
Frederik: Altså, som gammel matematiklærer, så vil jeg synes … eller så beundrer jeg meget de 
nye matematiklærere, der kommer. Jeg synes, at de unge mennesker er sindssygt dygtige. Jeg synes, 
de er fagligt dygtige. Jeg synes, de har mange gode ideer til at … at undervise på en anden måde, 
end øh … end sådan en gammel rotte som mig som mere eller mindre fortsætter i … jeg skal også 
omstille mig, og det tror jeg at lærere i al almindelighed er meget gode sådan til at omstille sig og er 
omstillingsparate. Men jeg har stor respekt for de nye lærere, og jeg synes, de kan en hel masse ting. 
Det det selvfølgelig ikke kan, det kan jeg … den erfaring, de ikke har. Det får de ikke med. Hvis de 
er på samme skole i en ti år eller sådan noget, så får de en hel masse forærende det 
 tredje-fjerde år, for så kender de skolens rytme. Så kender de, måske øh … hvor 
lokalerne er på skolen. Alene det at kende lokaler at kende, hvor materialerne er også så videre, det 
tager tid. Og øh … Men fagligt, der er de dygtige, det synes jeg.  
(Tid: 09:00) 
Astrid: Ja. Men jeg ved, at jeg vil sige, at jeg synes, det er et utrolig frisk pust, der kommer nogen 
nye lærere, ikke? Og jeg … og det er … og det udvikler hvert fald også mig, fordi så … øh, hvad 
hedder det … så, så øh … jeg lærer noget af dem, men de bruger også mig.  
Frederik: M-hm. 
Astrid: Og det synes jeg, det er sådan en rigtig, rigtig god … et godt forløb der kan komme mellem 
en erfaren lærer og faktisk en ny lærer, fordi … jeg får faktisk lært nogle nye faglige ting … 
Frederik: (Overlapper med Astrids tale) det gør jeg også. 
Astrid: … ikke også? Og de lærer faktisk noget af mig ved, at jeg har været der i så mange år. Jeg 
synes, det er rigtig, rigtig godt. Vi havde en periode hos os, hvor der ikke var kommet nye lærere i – 
år! Og da var det den eneste gang, jeg har tænkt på at søge væk, fra det sted hvor jeg var. Jeg 
tænkte: ’det er godt nok ved at være kedeligt, det her. Nu tror jeg, jeg vil prøve noget andet’. Så 
kom der pludselig, og der skal også helst komme en lidt stor gruppe af nye lærere på én gang, for så 
har de også noget sammen, ikke? Så kom der pludselig en seks-syv nye lærere, og de var sindssygt 
dygtige. Og det var sådan, så jeg tænkte: ’bummelum, nu må jeg vist lige stramme mig lidt an her, 
ikke?’. Fordi … Og det gav simpelthen bare et pust ud over alle grænser.  
(Tid: 10:12) 
Frederik: Så det er godt. 
Bente: (Henvendt til Astrid) Jeg tror, ja, jeg ved … ja, du skal gå… 
Bente: Jeg ved ikke, om I andre oplever, at de unge lærere også er lidt bedre til at skære af, end vi 
andre er? Der er knapt så meget gerning over det. Eller kald …  
Astrid: Jamen altså øh … 
Bente: Men det er nok meget sundt.  
Frederik: De vil gerne gå i … (resten er for utydeligt til at blive transskriberet) 
Bente: Men jeg vil sige, mit kald det er også blevet mindre.  
Astrid: Men jeg bliver nødt til at gå. Er det i orden? 
Mikkel: Det er helt okay. Tak fordi ... ja, tak fordi du ville være med … være herude. 
(Astrid rejser sig og byder alle farvel, Claire og Kasper bytter plads, så Kasper kan sidde ved 
bordet og stille de spørgsmål, han har nået at få i løbet af fokusgruppeinterviewet). 
Frederik: Ja.  
Kasper: Rigtig, rigtig, rigtig mange tak. 
Astrid: Ja, det var så lidt! I fortsætter måske lidt endnu? 
Kasper: Vi har hvert fald et spørgsmål, jeg gerne vil stille. 
Jonathan: (Byder farvel til Astrid) Mange tak. 
Kasper: (Fortsætter sin sætning) … lidt mere til bunds. 
(I baggrunden byder Astrid farvel til Claire, og vi kan høre, at der bliver sagt ’det var da sjovt at 
…’) 
(Tid: 11:00) 
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Kasper: Øhm … altså, hvis man skulle være lidt fræk, så kunne man sige, at nu hvor I snakker om, 
at der måske har været svært ved at … sammensætte og organisere sig som lærere– og så  i 
forbindelse med at der er sket en holdningsændring til for eksempel elevplaner fra det kom –til nu – 
og til hvordan man kunne bruge den? Kunne man så forestille sig, at man fra om fem år er mere 
positivt indstillet overfor for eksempel test? Nu er det ikke … jeg vil ikke fremstille lærere som 
nogen, der bare makker ret i løbet af, men (Bente tilføjer et ’narj’) … kunne I give det nogle 
betragtninger måske? 
Frederik: Jamen altså, ja … ja. Jeg vil så gerne, altid gerne vide ’hvad er det, de tests skal bruges 
til?’ – som det første. Og æh … det betyder meget for min holdning til en test. Det er om jeg ved, 
hvad den skal bruges til. Jeg mener, en matematikprøve, en afgangseksamen – det er én slags test. 
En evalueringstest det er en anden test. Øh … og en elevplan er måske også en … ej, det er jo ikke 
en test. Jamen, jeg ved ikke. Jeg skal … jeg kan ikke forholde mig til det, uden jeg ved præcis, hvad 
den skal måle. Så for eksempel ved jeg, at ’nu skal eleverne op i biologi og geografi’. Og det er 
også blevet en test. De skal ikke stå og forklare og tegne og trylle på tavlen længere. De går ind på 
computeren, får fem spørgsmål og så skal de sætte et eller to krydser. Og når der så er fem minutter 
tilbage, så skulle man jo være fuldstændig idiot, hvis man ikke havde fået sat et kryds i alle 
spørgsmålene. Selvom man hverken kunne læse det eller ane svaret, eller sådan noget. Det kunne jo 
være, man ramte rigtigt. Jamen, er det en test? Det er hvert fald én form for en test. Jeg synes ikke, 
den giver noget. 
(Tid: 12:47) 
Bente: Men det er jo rigtigt, at vi lærer dem de strategier. 
Frederik: Fuldstændig! 
Bente: Det er vi jo nødt til … for at beskytte dem.  
Frederik: Ja, selvfølgelig! 
Bente: At okay, når du kan se, du har fem minutter tilbage, så må du altså … så for at den opgave, 
du måske ikke har nået, det er én, hvor du bare kan sætte krydser. Og så gør du det. Øhm … men 
det er rigtigt, det at Frederik siger; man skal jo vide, hvad de tests skal bruges til. Jeg kan huske 
første gang, man ud fra karakterer kunne rangordne landets skoler. Jeg synes, at det var dybt 
ubehageligt. Dybt, dybt ubehageligt. Jeg oplevede at i England at se, hvordan man uden for skolen 
skrev på et banner, hvad deres testniveau var. Fy for pokker da! 
(Tid: 13:25) 
Frederik: Ja … de franske aviser, her om sommeren. Når de bugner af, hvem der er optaget … 
Bente: (Retter Frederik mundtligt) Nej, hvem der er bestået! 
Frederik: … ja, bestået. Det er også en test. 
Bente: Ja… Men det kan da godt være, at det kan lykkes skolestyrelsen at lave nogle tests, der er 
brugbare. Men vi har ikke set dem endnu. Altså, der … de er jo langt bagude i forhold til, hvad de 
havde forestillet sig. Jeg har ikke set nogle tests, jeg synes, jeg kan bruge til ret meget… 
Frederik: Jo, du sagde den der skole… 
Bente: Ja, men det var ingen test.  
Frederik: Nå, okay. 
Bente: Det er ikke en test. Øhm … læsetestene som vi selv laver, øh, fordi det foregår faktisk ikke 
kun i de små klasser Astrid nævnte, vi bruger dem også i sjette og i ottende og i niende. Dem kan 
jeg bruge. Fordi de netop vejleder mig … og mine elever … til hvordan de skal forbedre sig. Laver 
I ikke også det i matematik? (Hun stiller spørgsmålet til Frederik). 
Frederik: Næh.  
Bente: Der kunne jeg godt ønske mig, faktisk, at have en i … som vi kunne bruge internt, eller som 
jeg kunne bruge til at se ’okay, der er altså et problem med deres lyttefærdigheder’. Eller ’der er et 
eller andet grammatisk, fundamentalt problem, de ikke har styr på’. For det … det kan der jo godt 
være, uden at jeg har opdaget det. Det synes jeg, kunne være fint. Men alt hver der skal bruges til 
sådan ligesom at … at hakke i hovedet eller rangordne med, det bryder jeg mig ikke om. Det gør jeg 
ikke. Var det nogen forklaring? 
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(Tid: 14:44) 
Kasper: Ja. Det synes jeg. Øhm … så er der også en anden ting. Jeg synes, jeg bed mærke i, at I har 
en vis stolthed eller en vis … nu er I jo selvfølgelig også rutinerede lærere, i professionen … det at 
være lærer. Kunne I prøve at reflektere lidt over, at der er en betragtelig del, af de lærere som er 
ansat nu, som faktisk er … hvad hedder det … som ikke er uddannede? Ufaglærte lærere? 
Frederik: Ja… Men jeg synes da, at noget af det giver sig selv. Fordi hele den generation der har 
været på lærermarkedet i nu … ja, det er jo 60’er-generationen, ikke altså? Lidt før måske. Men jeg 
blev ansat i 70. Og rigtig, rigtig mange blev ansat på samme tid. Det er ligeså mange, der går nu. Og 
samtidig er ungdomsårgangene blevet … mindre – de senere mange år. Og derfor er der ikke så 
mange at tage af. Det er hvert fald bare en statistisk begrundelse, sådan er det. Så tror jeg også, at øh 
… at det vi snakkede om med børnene … der er individuelle, der er individuelle krav og alt det der 
giver os problemer i skolen, eller ikke problemer men i hvert fald udfordringer, i skolen. Det gælder 
også jer unge. Eller nu siger jeg ’jer’. Øh, jamen … jeg bliver jo på mit job. Når jeg har … siger, jeg 
skal have syvende klasse, fra august til juni, ikke? Så kunne jeg aldrig finde på at forlade dem midt i 
et skoleår. Det tror jeg godt, I kunne. Eller det kunne mange af de unge lærere. Der kom flere og 
flere unge lærere til, ja. Der er rigtig, rigtig mange, der har givet noget. Men vi har også haft 
eksempler på ’nå, hov’, det er da fordi, de [de unge lærere] kunne vælge så meget selv. ’Der var en 
meget bedre stilling, der har jeg ikke så meget transport’ og så videre. Så var unger jo sådan set lige 
meget i den forbindelse. ’Det er mit, jeg skal af sted. Det giver mig en meget bedre tilværelse’, 
ikke?  
(Tid: 16:43) 
Frederik: Det … det ved jeg ikke, om er ved at ændre sig igen. Men øh … det er derfor, vi er sådan 
lidt … vi er lidt konservative. 
Bente: Ej, vi … vi er en anden generation. Altså, jeg oplever mig da meget ærekær, eller hvad det 
hedder, overfor mit job, ikke? Jeg kunne ikke drømme om at gøre, netop flytte fra en niende klasse 
der skulle til prøve om fire måneder. Det kunne jeg bare ikke. Altså … 
Frederik: Nej, nu sagde … jeg er også grov ved de såkaldte unge lærere. Men vi har bare oplevet 
på det. 
Bente: Ja. Til gengæld så … vi har ikke så mange ikke-uddannede. Vi har haft øh … vi har 
selvfølgelig et par vikarer, men ellers har vi generelt uddannede kolleger. Vi har haft nogle 
meritlærere, og jeg synes ikke, de har haft en let gang på jorden. Det er faktisk vanskeligt for dem at 
øh … at kom… Ikke fordi de ikke er dygtige indenfor deres begrænsede område. Men de er ikke så 
skolede i en pædagogisk tankegang. Og de har det også vanskeligt, fordi de ikke har så … så bred 
en fagvifte at tilbyde. For eksempel når vi arbejder i teams, så skal man helst kunne dække to, tre, 
fire fag. Og øh … hvis de kun dækker to, så er det vanskeligt. Øhm … dem vi har haft er faktisk 
holdt op alle sammen igen. De kan selvfølgelig have … der er en enkelt, der er fortsat, men der er 
også nogen, der er gået tilbage til deres oprindelige job. Men øh … jeg ved ikke, hvordan det ellers 
vil gå. Det … det kan man sådan … overveje. Jeg ved det ikke.  
Kasper: Nej, det er fordi også … at … jeg tænkte bare, i forhold til at … man kan høre på jer, at ’I 
har de indeni’.  
Bente: Jo. Vi har også været heldige, tror jeg. Øh … Fordi, at selvom der har været stor kritik af 
lærerne, som sådan som gruppe i samfundet, så har jeg egentlig altid oplevet stor opbakning. Jeg 
har ikke oplevet, at øh … at forældre har haft noget, de skulle køre af på mig på den måde. Har du 
det? 
(Tid: 18:52) 
Frederik: Nej, men det tror jeg også … det hænger sammen med, at ... 
Bente: Det er fordi … det er lukket, et lille samfund, måske. Så bliver man lidt en lukket institution 
’nårh, skal du og Bente så..?’ (resten er for utydeligt til at kunne transskriberes). Ja, det havde jeg 
… jeg ved det ikke. 
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Frederik: Der er så mange traditioner. Altså, det kræver meget af en skole. Eller en skole der har 
mange traditioner, den vil som regel også være anerkendt. Eller det er en, man gerne vil hen til. 
Fordi der er noget, der binder den skole sammen, altså. Det … det løber ikke så stærkt ud og ind.  
Bente: Nej. 
Frederik: Og så har vi jo også privilig… eller vi er jo privilegerede med, at den sociale klasse der i 
virkeligheden bor herude i Borup, ikke? Der er jo ikke så mange sociale lejligheder og … alt sådan 
noget andet. Det er vi jo. Vi er heller ikke så mange fremmede, vel? Og … som i København.  
Bente: (Fortsætter på det, Frederik snakker om) … som kan gøre, at der er endnu større 
udfordringer. 
(Tid: 19:44) 
Frederik: Men øh … Derfor har vi jo de samme problemer [alligevel]. 
Bente: Ja. 
Frederik: Men jeg tror, at det der med tradition betyder noget. Og så har det også noget med 
ledelse at gøre, men det har også noget at gøre med kolleger. Altså, der er et stort kollegialt 
sammenhold hos os. Og det har der faktisk været i rigtig, rigtig mange år.  
Bente: Ja. 
Frederik: Men det er måske svært for de unge at komme ind.  
Bente: Så … jo, vi trives faktisk. Selvom man kan blive træt. (Hun ler bagefter). 
Frederik: Ja..? 
Mikkel: Ja, dejligt at høre. Synes jeg. 
Bente: Men det er rigtigt, hvad Astrid siger, hvis man lige skal slutte af… Ja, man bliver, trods alt – 
med årene, lidt mere professionel. Man formår at lægge lidt mere filter ind, i forhold til da vi var 
meget unge. 
Frederik: Ja.  
Bente: Øhm … Så lægger vi … ja, jeg ved ikke … ikke distance, men … men man … jeg tager i 
mindre grad problemer med hjem. Trods alt. Det er for anstrengende. Ja. 
Mikkel: Ja, men jeg tror, at vi har været hele vejen rundt. 
Bente: Sjovt at I har taget fat i folkeskolen. Hvad er jeres … hat, I har det under?  
Jonathan: (Om optagelsen) Skal vi stoppe den her? 
Der snakkes lidt videre om løst og fast og om projektet. Optagelsen er stoppet. 
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Bilag E 
 
Praktiske data: 
Sted: Gørslev, Sjælland 
Dato og tid: 23. april 2009, kl. 15.30-17.20 
Interviewede: Astrid (har været lærer i 32 år), Frederik (har været lærer i 39 år) og 
Bente (har været lærer i 32 år) 
 
Bente: (Læser op) I tider med skattestop, sammenlægninger og nedskæringer vægtes økonomiske 
hensyn tungere end tidligere. I nogle arbejdssituationer kan man opleve, at man gerne vil reagere 
anderledes, hvis man ikke skal forholde sig til regler om, hvordan man skal gøre sit arbejde. Jeg går 
aldrig, som lærer, på kompromis med mine personlige værdier – i forbindelse med mit arbejde.  
Bente: (Fortsætter herfra) Jeg er ikke helt sikker på, at jeg forstår den. Jeg synes ikke, at jeg sælger 
ud af det, der er mine pædagogiske holdninger. Det synes jeg ikke, at jeg gør. Jeg synes ikke, at der 
er nogen, der skal få mig til at gøre noget, jeg egentlig ikke føler for og som jeg ikke kan stå inde 
for. Det gør jeg ikke. Men jeg kan da have oplevet, at der er nogen børn, jeg synes, kunne have 
behov for eksempel mere støtte, som ikke får det. Fordi det er de økonomiske rammer ikke til. Og 
det kan jeg skamme mig over eller være ked af, men jeg kan ikke ændre på det.  
 (Tid: 01:39) 
Astrid: Altså, personlige værdier. Altså, det er ligegyldigt hvordan situationen ser ud, økonomisk 
og alt muligt, øh … og der bliver sparet og så videre i folkeskolen, så vil jeg jo altid stå for det, jeg 
står for.  
Bente: (Svarer enigt) Ja...  
Astrid: Og det koster mig sådan set heller ikke noget, fordi man kan sige... Altså, jeg er jo mig. Og 
det er jeg i alle situationer – også på mit arbejde, æh, overfor børnene. Jeg bliver ikke en anden, 
fordi jeg skal spare helt vildt.  
Bente: (Svarer enigt) Ja, lige præcis.  
(Tid: 02:35) 
Astrid: Men det er jo så faktisk også noget af det, man har snakket om. Når der er nedskæringer, så 
går vi jo ikke hen og gør vores arbejde dårligere. På en måde kan man godt føle, der er den samme 
ressource. Men tærer bare mere på sig selv. Og det synes jeg godt kan være farligt. Altså, at det 
bliver mere anstrengt, altså … det er rigtigt … jeg synes, det er rigtig svært arbejde, på en måde, det 
her. Fordi det er så vigtigt, at være lærer. Både fagligt og være den person, der faktisk kommer til 
… der betyder noget for børnene … og man er, man skal være æh … en æhm … hvad, hvad er 
man? (Astrid leder efter et ord). 
Bente: (Byder ind med et bud på det ord, Astrid leder efter) en rollemodel? 
Astrid: En rollemodel. Og så videre og så videre. Og det kan, pludselig, gøre dårligere, selvom 
ressourcerne venter. Og så mener jeg, at så er det meget, meget tit, at så giver man det samme - men 
med mindre ressourcer, og så tærer man faktisk … så ressourcerne skal man finde et andet sted, og 
dem finder man hos sig selv.  
Frederik: Nå, men det er jeg fuldstændig enig i, det sidste du siger. Men man kan jo godt, og det 
har der også været diskuteret på vores lærerværelse i hvert fald, at der er jo nogen ting, man godt 
kan fjerne, for eksempel skolefester eller noget andet pjat som kræver en masse ressourcer, i forhold 
til det jeg er ansat til, nemlig at undervise. Altså, så må jeg jo så svare på alt det andet … fis og 
ballade jeg har lyst til at lave på skolen. Så kan jeg jo hente nogle ressourcer der. Men ellers er det 
jo rigtigt. Jeg … eller nej, det er jo rigtigt for mig også. Jeg bliver jo ikke anderledes, fordi der er 
færre ressourcer, altså. Det kan da godt være, at jeg får en matematiktime mindre, men så går jeg jo 
 74 
ind og er matematiklærer i fire timer, og så når vi dét, vi kan nå på de fire timer. Og så … ja. Til 
allersidst så … så gør man sig selvfølgelig umage for, at de når at få det hele med og så videre og så 
videre og så videre. Men ellers er det jo ikke mit problem, at der ikke er tid nok til dem. Jamen 
altså, det er jo noget med igen om de selv er på sporet af … om de selv er klar over det, de gerne 
vil. Altså, hvis man bare er nået dertil, så skal de jo nok lære det selv. På en eller anden måde … 
Det har I jo også gjort! 
(Tid: 04:32) 
Bente: Men man kan sige, at man oplever jo for eksempel… Hos de store elever oplever vi da rigtig 
tit elever, der faktisk har ret mange personlige problemer, ligesom Astrid har hos de små. Og der vil 
vi rigtig gerne, at de måske fik nogle samtaler med skolepsykologen eller en AKT-lærer, så de ige 
havde én at spille bold op med eller få klaring på nogen af de forhold, der binder deres energier.  
Frederik: (Mumler enigt) M-hm. 
(Tid: 05:17) 
Bente: Og dét er jo ikke altid, der er ressourcer til det. 
Frederik: (Mumler, igen, enigt) Hm. 
Bente: Øhm… Og det kan man som lærer være ked af, og man kan sommetider skamme sig over på 
samfundets vegne, men det gør jo ikke … én til en anderledes lærer. Altså, det gør måske, at som 
Astrid siger, går ind og søger den der ’ekstra ressourcer’, okay, så prøver jeg at putte det ind i min 
mellemtime’. Og så tager vi nogle samtaler eller noget andet, ikke? Men det er jo sådan … 
Frederik: Men et eller andet sted, så kan det være, hvert fald nogle gange, at de godt kunne reagere 
på en anden måde udadtil. Ud af alle de beskæringer. Vi er nogle vatnisser, vi æh … vi lytter og 
lytter og lytter til ’at nu laver de dén nedskæring, og nu laver de dén nedskæring’ – i stedet for at gå 
i strejke. Demonstration. (Astrid tilføjer et enigt ’ah’ og ler lidt)  
Bente: Frederik, kan du huske da vi var unge – alle sammen?  
Frederik: (Svarer, nærmest overlappende med Bentes tale) Ja, det er vi ikke mere! (Frederik 
griner).  
Bente: (Fortsætter, uden at notere Frederiks svar) Da fralagde vi os ansvaret for den pædagogiske 
udvikling i folkeskolen, fordi at det var så grotesk, hvad der blev besparet. Dét var det altså. Det har 
vi fået i nakken mange gange. Der er bare ikke nogen, tror jeg, vej – anden end at prøve at arbejde 
konstruktivt. Men man kan godt gøre vrøvl, men man kan ikke lægge det fra sig.  
Astrid: Jaja! Men vi er rigtig dårlige fagforeningsfolk! 
(Tid: 06:31) 
(Bente og Frederik giver hende ret, og Astrid fortsætter med at tale). 
Astrid: Og vi går ikke ind og siger ’dét her, det vil vi ikke, og det vil vi ikke’. Og det kan I se, det 
gør andre faggrupper, jo. Der er vi bare enormt dårlige. Vi kan ikke stå sammen. Vi har gjort det en 
eneste gang, eller noget i den stil. Den tid jeg har været, hvor man skulle ind og demonstrere et eller 
andet sted. 
(Bente griner) 
Astrid: Jaja, det er da godt nok enormt dårligt med alle de der forældre, som nu … Men altså, det 
oplever vi andre jo også. Æh … at vi kan løbe ind i, at man pludselig skulle have været til 
undersøgelse på hospitalet og så strejker man, og så kan man altså ikke komme til. Dét er der godt 
nok ikke nogen der tænker at ’det er da godt nok synd, for hende, der skulle have været herind’. 
Men jeg tror faktisk, at øh, som øh, det udtrykker måske at lærerne faktisk lider af 
hensynsbetændelse. Vi tager hensyn, og vi tager hensyn, og vi tager hensyn. 
Bente: Det tror jeg faktisk er lidt rigtigt. Men tror du, der ville være en gevinst i forhold til det, man 
mistede? Altså, vi tabte jo faktisk utroligt meget good-will i de år. Hvor vi bare … (Bente bliver 
afbrudt af Astrid , men de fortsætter og snakker begge videre på samme tid). 
Astrid: (Overlappende med Bentes næste udtalelse) Tænker du på … hvor vi … 11-timers-reglen 
og alt det der? 
(Tid: 07:31) 
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Bente: (Overlappende med Astrids udtalelse) Ja, øh, og ansvar for den pædagogiske… Vi tabte 
rigtig meget good-will.  
Frederik: Ej, men jeg mener alligevel stadigvæk, at det kan godt være strejker og alt muligt, men vi 
er ringe til at gøre opmærksomme på, at ’nu er der kommet dén nedskæring, nu er der kommet dén 
nedskæring, og nu er der kommet dén nedskæring’. Så bukker vi under, måske lidt ekstra? Men så 
opdager de det ikke! Jo, de skal sgu’ opdage det! – forældrene.  
Bente: (Ønsker at bryde ind, men det lykkes ikke ordentligt) Men Frederik! 
Frederik: Jamen, det skal de.  
Bente: Når man er klasselærer i 5. og ved, at i 6. klasse, der laver man skolekomedie, det har man 
gjort de sidste 30 år, og børnene glæder sig fra de går i første klasse, så vil man da kæmpe med næb 
og klør for, at også ens egen klasse får lov. Eller, at de får lov til at komme på lejrskole. 
Astrid: (Afbryder Bente og taler ind over hendes tale) Det var det måske, at man skulle sige, at 
okay, det kan bare ikke lade sig gøre. Altså, jeg ved godt …  
Bente: … Jamen, jeg vil ikke kunne bære det.  
Frederik: Der er sgu’ da masser af lærere, der ikke gider have den der.  
Bente: Jo men, man kan ikke bære det. 
Frederik: De frygter at blive klasselærere i 6. klasse. Kunne jeg bare springe 6. klasse over, så skal 
mine unger ikke lave skolekomedie. (Bente ler højlydt) Men det er da rigtigt! Og det kan du grine 
af det, men …  
Bente: Jamen jeg ved da godt, at sådan er der nogen, der har det. 
Astrid: I kan gøre det samme som os med vores store playback-arrangement, det ordner forældrene. 
Og de har rigtig godt af det!  
Bente: Ja. 
Astrid: Pludselig så kommer de jo og siger, forældrene, (Astrid sukker dybt for at understøtte, at 
forældrene viste respekt i deres udtalelser) ’Vi tager godt nok hatten af for jer! Det er da nogle 
krudtugler, det her’ (Bente ler). Ja, det er rigtigt. 
Frederik: Og synes de endda, at det er sjovt. 
Astrid: Årh, ah, det er ikke alle sammen. Men jeg bliver altså nødt til at sige, at jeg er nødt til at gå 
klokken fem. Nu er min tømrer cyklet en tur. Så… 
Mikkel: Så går vi videre. 
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8 BILAG - Statistik fra CASA-undersøgelsen Lærerlivet på 
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Resumé  
Dette projekt er en kritisk undersøgelse af folkeskolelærernes arbejdsmiljø. Der fokuseres på, 
hvordan folkeskolen som institution præges af en politisk dømmekraft i form af liberale diskurser 
herunder nytteorienteret resultat- og målstyring. Dette med henblik på at kritisere de nye 
institutionelle arbejdsbetingelser, som har forringet lærerens muligheder for at blive værdsat for 
sine faglige egenskaber og sit engagement i arbejdet. Projektets teoretiske udgangspunkt funderes i 
Axel Honneths anerkendelsesteori og hans negative undersøgelsesstrategi, hvor krænkelser ses som 
kimen til moralske fremskridt. Der analyseres herved, hvordan konkrete politiske krav om øget 
kvantitativ dokumentation og effektevaluering fjerner fokus fra de menneskelige etiske værdier og 
skaber anerkendelsesbarrierer for læreren i praksis, hvilket øger risikoen for fremkomsten af 
psykiske lidelser såsom stress, udbrændthed og depression.    
 
Abstract 
This project is a critical study of primary school teachers’ working environment. It focuses on how 
the school as an institution characterized by a political judgement in the form of liberal discourses 
based on utility-oriented performance management. This in order to criticize how the new 
institutional conditions have deteriorated the teacher’s opportunities to be valued for his 
professional qualities and commitment to work. The project's theoretical base is grounded in Axel 
Honneth theory of recognition and his negative study-strategy in which social pathologies is seen as 
the seeds to moral progress. Hereby analyzed how specific political demands for increased 
quantitative documentation and evaluation removes the focus from the human ethical values and 
creates barriers to the recognition of the teacher in practice, which increases the risk of emergence 
of psychical disorders such as stress, burnout and depression. 
 
